
"SOS"
INSTITUCIONES

EDUCATIVAS *

Por Lucía Garay ♦♦

♦♦ Profesora de la Universidad 
Nacional de Córdoba.

Analista Institucional. 
E-mail:

• Este artículo es una síntesis 
de la conferencia que la autora desarrolló 

enell Congreso Internacional, 
y II Nacional, de Educación, realizado 

en la Escuela Normal Superior 
Dr. Alejandro Carbó, en Córdoba, 

octubre del 2001.

Es posible que les sorprenda el 
título de esta conferencia; también 
es posible que no. Hoy en día, en­
tre las muchas cosas que uno deja... 
deja de sorprenderse. He usado el 
código internacional SOS en sus dos 
sentidos, de alertar y pedir soco­
rro. Con este signo pretendo, a la 
vez, alertar sobre un costado de la 
crisis de nuestras instituciones edu­
cativas y solicitar ayuda para ga­
rantizar su futuro como tales.

En primer lugar, me refiero a la 
crisis del orden simbólico institu­
cional que deriva en una pérdida de 
eficacia simbólica de las institucio­
nes educativas y de su legitimidad 
como organizadores sociales y 
como fuentes de significados de los 
proyectos vitales de los sujetos. El 
economicismo a ultranza, con to­
dos sus disfraces, no sólo sirve de 
soporte filosófico a las políticas 
neoliberales y a sus administrado­
res, sino que penetra, como una 
pedagogía subliminal, la vida de las 
escuelas y el ánimo de sus actores, 
haciendo que las crisis sean vividas 
y pensadas, casi exclusivamente, 
como carencias materiales.

Se trata, en franco contraste, 
de recuperar e interpelar la función 
significante, a la vez humana y so­
cial, de socializar y formar ciudada­
nía, de formar subjetividades en los 
lazos sociales y la solidaridad. Fun­
ción simbólica de las instituciones 
que se objetiva en su capacidad de 
convocar emblemáticamente y ser 
fuente de sentido, a proyectar y 
proyectarse. Se trata de recuperar 
los principios del fundamento de to­
da institución educativa, resigni­

ficándolos con las demandas de los 
nuevos tiempos.

Sólo así "sos" institución edu­
cativa. Tener y dar sentido. Recu­
perar la vitalidad de las escuelas y 
el potencial instituyente de la edu­
cación. Estos procesos transcurren 
en el registro simbólico, subjetivo e 
intersubjetivo, de las tramas de re­
laciones y vínculos; en la capacidad 
de crear lazos sociales y solidari­
dad. Tener recursos financieros, edi­
ficios confortables, equipamientos 
adecuados, ayuda y mucho, i pero 
no los garantiza ni los reemplaza!

No negamos que la sociedad y 
sus instituciones constituyen una 
instancia material e histórica con­
creta; una objetivación de proce­
sos estructurales, de trabajo o no- 
trabajo, de dinero, de espacios y lu­
gares, de producción o recesión, 
que estructuran la realidad del su­
jeto, marcando los límites y posibi­
lidades de sus proyectos vitales; 
también las condiciones objetivas 
en que la acción educativa de las 
instituciones puede, o no, desple­
garse.

Pero no es lo único. Necesita­
mos pensar en los componentes 
simbólicos como fuente imaginaria 
que otorga o quita sentido. Resca­
tar simbólicamente las múltiples his­
torias de nuestras escuelas. Resca­
tar valores, y no sólo los que perdi­
mos, sino los que aún conservamos 
y los que están adviniendo y no los 
reconocemos como tales. Pensar en 
las ¡deas y proyectos instituyentes 
que se quedaron en el camino. Mi­
les de maestros y profesores insti­
tuyeron, contra todos los obstácu-
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los y con espíritu épico, la escuela 
pública nacional. Una matriz que dio 
vida y huellas a la cultura y a gene­
raciones de argentinos reconocidos 
en el mundo por sus marcas de for* 
mación, inventiva, capacidad de in­
tegración social y espíritu aventure­
ro; reconocidos a pesar de nosotros 
mismos y de nuestro criticismo en­
fermizo y melancólico.

Es necesario socorrer a los su­
jetos de la educación para recupe­
rar la historia viva de cada escuela; 
desandar su institucionalización 
para reconocer el lugar y el papel 
que la misma ha tenido, quizás aun 
mantiene, con su comunidad social. 
Hacer memoria; no de los males y 
de las pérdidas. Tener memoria pe­
dagógica, artesanía educativa que 
produjo saberes de cómo enseñar 
y aprender con sentido.

Es ya un axioma que el indivi­
duo no puede desarrollarse inde­
pendiente de las instituciones; no 
en las sociedades complejas donde 
sociedad es equivalente a tejido de 
instituciones. Así, sólo la pertenen­
cia a grupos organizados le posibi­
litará su desarrollo como sujeto pro­
ductivo, afectivo y social. Es tan 
fuerte esta necesidad mutua entre 
sujetos e instituciones, que la ex­
pulsión, la pérdida de filiación de un 
individuo a las instituciones domi­
nantes de la época cambia el rostro 
de la marginalidad. Hoy es más 
marginalizante ser excluido de la 
escuela, del trabajo o la seguridad 
social que vivir en una villa miseria.

La amenaza 
de la violencia

De este modo, la crisis insti­
tucional y la debilidad de las mis­
mas como organizadores sociales es 
un factor sustantivo de la margi- 
nalización. Pensar la crisis insti­
tucional de las escuelas sólo en tér­
minos de carencias materiales em­
pobrece el análisis y la búsqueda 
de alternativas. Instalamos una 
cierta "cultura de la crisis" por la 
cual ésta es la causa de la pobreza 
social e institucional y, a su vez, el 
impedimento principal para pensar 
y proyectar. Más allá de este hori­

zonte, hay un consenso mundial a- 
cerca de la importancia de exten­
der y profundizar la educadón anu­
dada a dos praxis esenciales: apren­
der a vivir nuestras vidas en las 
nuevas condiciones estructurales y 
cómo hacer posible el derecho de 
ciudadanía para todos, en democra­
cias reales. Las diferencias y los 
debates se entablan respecto a las 
políticas de cómo dlreccionar y or­
ganizar las instituciones que tendrán 
a su cargo estas trascendentes fun­
dones.

Sin duda, alcanzar este propó­
sito no es una tarea sencilla y fácil. 
Hay procesos estructurales mate­
riales, subjetivos e intersubjetivos 
que están impactando en las escue­
las y sus actores produciendo des­
estructuración, confusión y hasta 
funcionamientos caóticos.

Uno, el más impactante, la vio­
lencia con sus nuevos sentidos, con­
tenidos y manifestaciones. Un fenó­
meno que parece atravesar como 
una sustancia corrosiva la vida co­
tidiana en las ciudades, los barrios, 
las familias, las relaciones entre los 
sujetos y, por cierto, las escuelas. 
Conmueve cuando se manifiesta co­
mo violencia física con sus sagas de 
destrucción y muerte. Sin embar­
go, son sus formas no visibles como 
la intimidación, el acoso y la hostili­
dad, las más alarmantes porque la 
vamos aceptando y naturalizando. 
Silencio y sometimiento alimentan 
la impunidad, que junto con el an­
sia de dominio conforman una tríada 
mortífera: poder, violencia, impu­
nidad. Tenemos la certeza de que 
la violencia, estructural e institu­
cional, constituye la amenaza más 
grande que enfrentan las socieda­
des hoy; amenaza que corroe los 
fundamentos mismos de la vida co­
munitaria y la humanización de los 
individuos que sólo se alcanza en 
los vínculos con otros.

De esta amenaza, la violencia en 
las escuelas y la violentación institu­
cional son las más peligrosas, por­
que atacan los procesos educativos 
y las instituciones que hacen posi­
ble la vida en sociedad y la sociali­
zación. Atacan los vínculos básicos 
y esenciales a cualquier proceso edu­
cativo. El otro deja de ser un com­

pañero, un par, para ser un poten­
cial enemigo. Otro, extrañado y des­
conocido, al que hay que vigilar y 
controlar para que no agreda y vio­
lente.

La violencia en las tramas de 
relaciones escolares rompe con las 
condiciones del funcionamiento hu­
mano y educativo de las mismas. 
Instala un modelo de vínculo coher- 
citivo y arbitrario; rompe la bidirec- 
cionalidad, la asimetría relativa; 
desorganiza la trama vincular y la 
reorganiza según un orden de fuer­
za y poder. Los modelos habituales 
de comunicación se fracturan; los 
códigos que definían posiciones con- 
juntistas e igualitarias quedan anu­
lados o en suspenso. Se instala en 
su lugar un estado de amenaza que 
interrumpe los códigos de pertenen­
cia y referencia; los valores de con­
fianza y solidaridad. Se introduce 
lo imprevisible, la irracionalidad, la 
arbitrariedad, la ley del más fuerte.

Los procesos estructurales del 
contexto presionan sobre las insti­
tuciones educativas para realizar 
funciones y alcanzar metas contra­
dictorias y paradojales. Por un lado, 
hay un discurso que enfatiza el va­
lor estratégico de la educadón, con­
vertida supuestamente en razón de 
Estado. Pero este énfasis es tradu­
cido en las reformas educativas con 
un giro de sentido de la educación 
y de la escuela. Este otro sentido 
provendría del discurso de la socie­
dad de mercado que al convertir la 
educación en mercancía privilegia 
las acreditaciones y los títulos por 
sobre la función de formación hu­
mana, de socialización y de apro­
piación del conocimiento como va­
lor en sí. Modifica las nociones de 
calidad, que queda sometida al ren­
dimiento, y la noción de éxito esco­
lar que queda recluida a promo­
verse, acreditar y titularse.

Estos mandatos someten a las 
escuelas, los docentes, los alumnos 
y sus familias a contradicciones y 
efectos no queridos ni buscados. 
Deja de entrada amplios grupos 
poblacionales fuera de la capacidad 
de tener éxito escolar, promoverse 
y alcanzar estándares educativos 
competitivos. En principio porque 
carecen de las competencias bási­
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cas y los códigos para transitar por 
rutas escolares cada vez más abs­
tractas y sofisticadas. Tienen un fra­
caso educativo como antesala del 
fracaso escolar. Por su parte, los 
hijos de la clase media, los hijos de 
los nuevos pobres, comparten el 
ideario de la sociedad de mercado 
pero, en Argentina, se califican para 
el desempleo y la recesión. Des­
creen de la escuela; están frustra­
dos, desmotivados. Fracasan por 
descreimiento y apatía. Son los que 
desafían con la violencia.

Por su parte, la crisis estructu­
ral argentina irrumpió violentamen­
te en el sector docente. Tener tra­
bajo hoy, y tener cierta seguridad 
de tenerlo mañana, aunque los sa­
larios sean bajos y las condiciones 
de trabajo poco favorables, consti­
tuye una fuente básica de sentido 
para los docentes. Quedarse sin tra­
bajo supone algo más que quedar­
se sin salario: supone no tener ser­
vicios de salud, educación para sus 
hijos y seguridad social futura; es 
decir, quedar al margen de políti­
cas sociales del Estado estructu­
radas sólo a partir del empleo.

Hemos designado a este con­
flicto, real o posible, como "el duelo 
por la pobreza", que afecta muy 
especialmente a los nuevos pobres 
y, en consecuencia, a los docentes 
como pertenecientes, mayorita- 
ríamente, a esta nueva categoría 
social. A diferencia de los duelos 
psíquicos por la pérdida de un ser 
querido, doloroso pero esperadle 
porque forma parte de la lógica de 
la vida y la muerte, el duelo por la 
pobreza produce un sentimiento de 
miedo y amenaza; no tiene una cau­
salidad comprensible, no tiene final 
previsible. Es un duelo muy difícil 
de elaborar. Estados de ansiedad 
que en los escenarios escolares se 
convierten en colectivos. Hay do­
centes que objetivamente no están 
pobres; sin embargo, subjetiva­
mente viven la pobreza con iguales 
sentimientos de vulnerabilidad co­
mo aquellos que, estructuralmente, 
están inmersos en ella.

Estos fenómenos que estamos 
describiendo, complejizados por 
una organización del trabajo esco­
lar atomizada, conducen a que las 

relaciones de los sujetos con la ins­
titución educativa esté fragmenta­
da. Las relaciones con los otros, aun 
con los alumnos, son vistas como 
problemáticas y temidas. Hemos ob­
servado con frecuencia rasgos de 
aislamiento y mutismo que una in­
terpretación apresurada puede ca­
lificar como desinterés y falta de 
compromiso. Cuando esta vivencia 
de vulnerabilidad se hace colectiva 
en una escuela, y no es reflexiva­
mente analizada, el lugar de sopor­
te y contención queda vacío. Nadie 
parece poder, o querer, ocupar este 
lugar de dar solidariamente sopor­
te a otro, se trate de colegas o alum­
nos, quienes al atravesar reales y 
dramáticas situaciones críticas y no 
pueden resolver las exigencias de 
trabajo, sea de enseñanza o apren­
dizaje, fracasan. Tales fracasos los 
empujan hacia la marginalización y 
la exclusión. De este modo, el "cír­
culo vicioso de la pobreza" retorna 
potenciado.

La comunidad 
y la escuela

Necesitamos diagnósticos de lo 
que tenemos y de lo que logramos, 
y no sólo de lo que nos falta, está 
mal y nos equivocamos. Sería por 
demás erróneo reincidir en esos 
diagnósticos que sólo enumeran ca­
rencias de todo tipo; es imposible 
proyectar y planificar sobre lo que 
falta. Lo que se tiene, los capitales 
materiales, simbólicos y subjetivos, 
son el soporte indispensable para 
despegar un desarrollo educativo.

Necesitamos analizar reflexiva­
mente los procesos estructurales que 
en el contexto social dan origen a 
nuevos actores sociales con nuevas 
demandas educativas y, al interior 
de las escuelas, procesos que facili­
tan u obstaculizan que tales deman­

das sean escuchadas y legitimadas. 
Se trata aquí de desvincular la posi­
ción de alumno y la promesa demo­
crática de igualdad de oportunida­
des educativas, de las desigualda­
des económicas, sociales, familiares, 
heterogeneidad discriminatoria, para 
ligarla a la heterogeneidad que pro­
viene de la individuación y sus tra­
yectos vitales diversos.

Necesitamos volver a conocer 
las comunidades educativas que 
habitan nuestras escuelas. Comu­
nidades no sólo como espado te­
rritorial sino social, procurando re­
conocer las demandas y los senti­
dos que tendrían la educación y la 
escuela para ellos. Muchos directi­
vos y docentes piensan su comuni­
dad educativa en términos imagi­
narios; la población que tuvieron, 
que desapareció o cambió, pero que 
ilusionan restituir; o la comunidad 
educativa que desearían tener. Co­
nocer qué potencial creativo hay allí, 
qué capacidad de lucha y de supe­
ración de dificultades.

Necesitamos empeñarnos en 
análisis reflexivos acerca de nues­
tras instituciones. Interpelarnos 
acerca de los vínculos que enta­
blamos con ellas, con nuestro tra­
bajo, con los otros. Las crisis nos 
llevan a posicionarnos, a veces de 
modo no consciente, como críti­
cos salvajes. Institucionalizamos 
una cultura de la crítica, con tanta 
fuerza, que llega a inhibir el pen­
samiento reemplazado sólo por el 
padecimiento. Entendemos el 
"análisis crítico" como operaciones 
del pensar que remiten a las lógi­
cas que produjeron los fenómenos, 
a su historia, para de este modo
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convertirlo en conocimientos que 
nos auxilien a encontrar crea* 
tivamente modos de resolución de 
los problemas y las crisis mismas. 
Es hora de reconocer la dimensión 
psicosocial, la cuestión de la al- 
teridad, los procesos de subjeti- 
vación, como temáticas sustan­
tivas de los programas de forma­
ción de maestros y profesores.

Si estamos en lo cierto cuan­
do pensamos que las instituciones 
educativas no son meras organi­
zaciones, ni la educación puede 
convertirse en mera mercancía, 
creemos que las dinámicas en las 
instituciones educativas no operan 
como en las organizaciones co­
rrientes. En las escuelas hay or­
ganizadores que tienen un valor 
estructurante: la función directi­
va, el encuadre institucional, la ley 
y las normas, son algunos de ellos. 
Nos damos cuenta de su valor 
cuando los conflictos y las crisis 
desarticulan estos organizadores 
y las dinámicas entran en convul­
sión.

La investigación institucional 
nos muestra que el trabajo escolar 
necesita de un marco-encuadre que 
lo defina, lo contenga y lo sosten­
ga, especialmente cuando enfren­
tamos momentos de dificultades y 
fracasos. El encuadre es lo que per­
mite que los procesos se realicen: 
el proceso de trabajo, el proceso 
pedagógico. La violencia, la indisci­
plina de trabajo, los comportamien­
tos transgresores de la ley y las 
normas, la arbitrariedad y la injus­
ticia, la ruptura de las promesas, 
atacan y fracturan el encuadre, que 
pierde su eficacia organizadora del 
hacer cotidiano. Estos fenómenos 
atacan el fundamento del encuadre, 
obligando a los actores a debatir los 
aspectos más básicos de la convi­
vencia escolar, desviando la ener­
gía y la reflexión de los procesos 
pedagógicos que son el fundamen­
to de toda institución educativa.

Cuando se discute la conviven­
cia, no para ampliarla o hacerla más 
democrática, sino para poder con­
vivir sin amenaza a la seguridad fí­
sica y mental de los sujetos, la ins­
titución está en riesgo. Si este prin­
cipio no puede garantizarse, si no 

hay un núcleo conjuntista que pro­
vea de Identidad compartida y per­
tenencia, entonces no hay institu­
ción posible.

Toda escuela para "ser y hacer 
institución", para recuperar su sen­
tido y potencia educadora, necesi­
ta, más allá de todas las hetero­
geneidades y diferencias, un com­
ponente esencial igualitario, unifi­
cante e identitario. No me preocu­
pan tanto los efectos de la globa- 
lización sobre la educadón y las es­
cuelas como el que hayamos perdi­
do estos fundamentos unificantes 
e identitarios; que se impongan las 
reglas de maximizar los intereses y 
las utilidades individualistas a cual­
quier precio y por cualquier medio. 
Porque si los núcleos conjuntistas 
se licúan no tendremos, ahora sí, 
instituciones para darle batalla al 
salvajismo globalizado ◄
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