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ESCUELA Y COMUNIDAD.

OBSERVACIONES DESDE LA TEORIA DE SISTEMAS SOCIALES
COMPLEJOS

Cecilia Pereda

I. ESCUELA Y COMUNIDAD: ABORDAJES REALIZADOS, OBSERVACIONES PENDIENTES

En los tltimos afios, la relacion entre el centro educativo y la comunidad parece estar de moda.
Se hace presente en las producciones tedricas, en las investigaciones sobre su incidencia en los apren-
dizajes y en las variadas experiencias de intervencion orientadas a su fortalecimiento.

Sin embargo, la tematica de la relacion entre la escuela y la comunidad se inscribe dentro del
area mas amplia del contexto social de la educacion o de la relacion entre educacion y sociedad. Toda
sociologia de la educacion, en cuanto esta enmarcada en una teoria general de la sociedad, supone una
concepcion mas o menos implicita de la relacion entre educacion y socializacion, entre escuela y fami-
lia, entre escuela y comunidad.

En un rapido pasaje por la trayectoria reciente de la sociologia de la educacion pueden rastrearse
diversas aproximaciones sobre el tema de la relacion escuela — comunidad. A nuestro entender estas
aproximaciones especificas pueden englobarse en tres grandes tipos de enfoques: aquellos que entien-
den la relacion escuela - comunidad como situacion de encuentro en el nifio de su contexto sociocultu-
ral con la propuesta escolar; aquellos que atienden a las relaciones entre escuela y comunidad como
una relacion de interaccion entre referentes educativos, por ejemplo, entre docentes y familiares; y
aquellos que definen la escuela como un actor comunitario’.

Los enfoques que se centran en la incidencia del contexto familiar y comunitario de los nifios en
los aprendizajes escolares suponen una relacion escuela - comunidad como una situacion que se re-
suelve en cada nifio o nifia en particular. El encuentro o desencuentro entre el contexto sociocultural
de la comunidad y la escuela que experimenta cada nifio o nifia escolarizada puede resultar, seglin sea
consistente o no, en el éxito o el fracaso educativo. No es una perspectiva de relacion escuela y comu-
nidad per se sino mediada por la experiencia que de esta relacion tenga el nifio/a, en su doble condi-
cion de hijo/a y alumno/a.

Los primeros abordajes del capital socio cultural en sociologia de la educacion, entre ellos cabe
mencionar los de J. Coleman, prestaron atencion a la relacion escuela y comunidad desde esta pers-
pectiva.

! Estos grandes nucleos pretenden organizar solamente con fines analiticos las concepciones de la relacién entre escuela y comunidad
presentes en los diferentes abordajes realizados. Resultan por tanto insuficientes como marcos resumen y demas esta aclarar que no
son excluyentes, pudiéndose encontrar en forma combinada.
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A grandes rasgos, estos enfoques han puesto su atencion sobre temas como la predictibilidad de
los resultados académicos seglin el contexto sociocultural de los nifios/as, la capacidad de manejo de
las inconsistencias en cuanto a distancia sociocultural entre la escuela y la familia y la frustracion de
las expectativas de aprendizaje como desencadenante de manifestaciones de agresion en los centros
educativos.

Por otra parte la relacion entre escuela y comunidad es abordada como interaccion entre referen-
tes educativos. Dentro de la sociologia de la educacion esta perspectiva surge en el marco de las res-
puestas a los enfoques deterministas del contexto social en los aprendizajes.

En esta propuesta, la relacion entre escuela y comunidad no es una situacion a resolver en ulti-
ma instancia por el educando, sino un tipo de vinculo entre referentes educativos, ya sea entre perso-
nas, docentes y familiares, o entre instituciones, familia y escuela.

La perspectiva de las escuelas eficaces, centrada en la incidencia de los centros educativos en
los aprendizajes y en las posibilidades de la accion escolar de modificacion de las orientaciones socio-
culturales de los hogares, puede ser tomada como ejemplo. En ésta, la frecuencia y tipo de actividades
de encuentro familia — escuela, las expectativas positivas mutuas y el tipo de vinculo entre escuela y
comunidad en sentido amplio estan asociados, junto a otros factores de indole organizacional, con el
logro de los aprendizajes escolares. (Edmonds, 1979; Lee, Bryck & Smith, 1993)

Un tercer enfoque vendria dado por aquellos planteos que entienden al centro educativo como
un actor comunitario. En algunas propuestas desde la concepcion de las redes sociales se ha entendido
que tanto la familia como la escuela pertenecen, junto a otras organizaciones sociales, a una comuni-
dad concebida como una red de relaciones.

La comunicacion, la fluidez y reciprocidad de las conexiones y la potenciacion de los recursos
forman parte de las redes de interconexiones de los diferentes actores comunitarios. No se trata aqui de
una apertura de la escuela a la comunidad o de una interaccion entre la escuela y la comunidad sino
de una red de relaciones a la que la escuela, la familia y otras organizaciones pertenecen, al estar en
una misma comunidad. (Dabas, 1998)

En el caso de la investigacion y la intervencion socioeducativa en Uruguay los abordajes mas
recientes ofrecen aproximaciones al fenomeno escuela — comunidad que combinan los tres enfoques
mencionados.

Varias investigaciones de la Gltima década han dado cuenta de la influencia del nivel socioeco-
némico y cultural de los hogares en los aprendizajes de los nifios. Los estudios realizados por CEPAL-
Oficina de Montevideo (CEPAL, 1991 y 1993) y por la Unidad de Medicion de Resultados Educativos
de la Administracion Nacional de Educacion Publica (ANEP/UMRE, 1996, 1997a, 1997b y 1999),
dan cuenta de la determinacion sociocultural de los aprendizajes alcanzados por los nifios. Segun estos
estudios, las escuelas se distribuyen en cinco contextos segun las posibilidades de apoyo a la labor
escolar de los nifios en los hogares. Estos contextos se pueden diferenciar claramente segiin el nivel
educativo de la figura materna (mas predeterminado por la actitud ante la escuela que por la cantidad
de afios de educacién) y segun los indicadores socioecondémicos, como equipamiento del hogar, haci-
namiento, tipo de vivienda, tamafo de la familia, etc. A modo de ilustracion, solo el 21,7% de los
alumnos cuyas madres habian obtenido hasta primaria completa frente a un 55,9% de los nifios con
madres con secundaria completa o mas tuvieron resultados suficientes en las pruebas de Matematica
realizadas por UMRE en 1996 (ANEP/UMRE, 1996: 16).
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Estos estudios también han centrado su atencion en las caracteristicas de las escuelas producto-
ras de conocimiento. Es decir, pretenden mostrar las claves organizacionales que hacen que los alum-
nos logren superar las limitaciones para el logro de los aprendizajes, independientemente de encontrar-
se en un contexto sociocultural determinado. Segun estos mismos estudios, las escuelas eficaces en el
Uruguay se caracterizan por la existencia de actividades y vinculos significativos entre las escuela y
las familias y por “unas relaciones entre las escuelas y las familias basada en la participacion y en la
reciproca valoracion positiva de la cooperacion alcanzada” (ANEP/UMRE, 1999: 104). A esto hay
que afiadir un componente importante de este tipo de escuelas, que su clima institucional se diferencie
claramente del orden social del barrio.

En lo referente a la intervencion social propiamente dicha, aunque es dificil sistematizar los su-
puestos teoricos en dichas lineas de accion, es innegable la presencia de estos enfoques. A modo de
ejemplo, han estado presentes cada vez que un técnico/a ha promovido acciones para el fortalecimien-
to de la comunicacion entre la familia y la escuela, argumentando la pertenencia de los nifios y las
nifias a ambos ambitos educativos.”

Otro tanto ha acontecido para la teoria de redes en un sentido amplio, como logica-en-uso en las
orientaciones para el fortalecimiento del trabajo en red de los centros educativos con organizaciones
sociales y comunitarias. Las diversas acciones de promocion de las escuelas como actores comunita-
rios a potenciar en sus iniciativas y actividades para el trabajo en conjunto con otras organizaciones
sociales y/o comunitarias, son un ejemplo de esta perspectiva.

Los abordajes realizados tanto en el marco de la investigacion como de la intervencion socio-
educativa han aportado elementos sobre la incidencia de la familia y la escuela en los aprendizajes y
diversas apreciaciones sobre como debiera ser la relacion entre la escuela y la comunidad.

No obstante, en los ambitos de intervencion socioeducativa existe la sensacion compartida de
que no basta con el intercambio de experiencias exitosas o de las “buenas voluntades” para mejorar
esta relacion. Aun persiste la pregunta sobre las condiciones sociales de una relacion que ha sido difi-
cil para toda la educacion a lo largo de su evolucion y no s6lo para los centros educativos que trabajan
actualmente en situaciones de mayor pobreza socioeconémica y cultural.

Es en relacion a esta comprension de las condiciones sociales de la educacion que la teoria de
sistemas complejos aporta una lectura interesante. Una lectura que se centra en las caracteristicas, los
limites y las posibilidades de la educacion como sistema social, mas alla de las responsabilidades,
proyectos y voluntades de los educadores.

La teoria de los sistemas sociales complejos ha resultado plena de posibilidades para la com-
prension de como funciona la escuela, como funciona el sistema educativo y el cientifico y sus especi-
ficidades en una sociedad altamente diferenciada. N. Luhmann es un exponente ineludible de esta
teoria. Permite entender al centro educativo, en su relacion con la comunidad, desde su misma comple-
jidad, y la relacién entre centro educativo y comunidad como una relacion de observacion producida
por el propio centro educativo. Plantea, ademas, el problema de la referencia a la aplicacion y la infla-
cion de demandas a la investigacion y la planificacion educativa como condiciones a tener en cuenta
para los que observamos la relacion entre escuela y comunidad desde otros sistemas como, por ejem-
plo, el cientifico.

% Por “técnico” nos referimos en este trabajo a todos aquellos/as que en un rol no docente intervienen directamente en los centros educa-
tivos, como por ejemplo trabajadores sociales, psicdlogos, socidlogos, educadores no formales, etc.
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Se presenta en el punto II un intento por explorar las especificidades con que una escuela enten-
dida como sistema social, como organizacion compleja, se observa a si misma y, por lo tanto, a su
comunidad. Hace referencia a los principales hallazgos de la investigacion: “;Qué es ser una escuela
para una escuela?”, desarrollada en el marco de la Licenciatura en Sociologia de la Universidad de la
Republica entre 1997 y 1999 (Pereda, 2000).

El punto III plantea cuatro problemas para la reflexion de la relacion entre escuela y comunidad
que refieren a los problemas de reflexion del sistema educativo consigo mismo. Es decir, los proble-
mas que las escuelas se plantean en la relacion consigo mismas como organizaciones nucleares del
sistema educativo. Estos problemas de reflexion del sistema educativo como subsistema funcional de
la sociedad son abordados con respecto a los hallazgos de la investigacion mencionada, a preguntas
que surgen desde la intervencidn social en centros educativos y a intentos de generalizacion de estas
referencias en el marco de la teoria luhmanniana. Dentro de estos problemas se plantean algunos temas
relativos a la relacion de la escuela y la comunidad mediada por los técnicos, planificadores, investi-
gadores y trabajadores sociales en sentido amplio, que son retomados en el punto I'V.

Este articulo pretende ser una invitacion a acercarse a la teoria de sistemas complejos para todos
aquellos interesados en la tematica de la escuela y la comunidad, tanto a nivel de la teoria como de la
practica social. La teoria de sistemas de Luhmann sita la teoria de la intervencion en el marco de la
teoria social general, en cuanto toda teoria de conocimiento, como producto social, supone una teoria
de la sociedad. Cabe aclarar que no se encontraran en este articulo recetas normativas que indiquen
como mejorar o como debiera ser la intervencion para una mejor relacion entre la escuela y la comu-
nidad, ya que esto excede los alcances de la teoria como produccion autorreferente del sistema de la
ciencia. La teoria de sistemas complejos aporta elementos para la comprension de los condicionamien-
tos, limites y posibilidades de la relacion escuela y comunidad. Aporta elementos para comprender
esta relacion en su complejidad.

I1I. LA AUTO OBSERVACION DE LA ESCUELA, UNA OBSERVACION DE LA COMUNIDAD
I1.1. ;Qué es para una escuela ser una escuela?, ;qué es para una escuela “la comunidad”?

En situaciones de consultoria con organizaciones educativas muchas veces se promueven ejerci-
cios para la reflexion del equipo docente acerca de qué tipo de escuela son, qué escuela quieren ser o
cual es la orientacion que para sus docentes tiene una escuela situada en un barrio determinado. Sin
embargo, las escuelas no sélo se preguntan por lo que son o por lo que es para ellas la comunidad
cuando se plantean explicitamente un ejercicio de discusion colectiva sobre este tema. En todas las
actividades cotidianas de la escuela hay una definicion de si misma y de su entorno, hay una observa-
cion de si misma que supone una observacion del entorno.

Plantear el tema de las relaciones entre el centro educativo y la comunidad desde preguntas co-
mo ;qué es para una escuela ser una escuela? o ;qué es para una escuela “la comunidad”? supone que
es posible examinar las relaciones entre el centro educativo y la comunidad en la propia escuela. Su-
pone entender las escuelas como organizaciones educativas, como sistemas sociales complejos capa-
ces de observarse a si mismos y con esto, observar al entorno.

Al analizarse los sistemas complejos se producen como una unidad que se diferencia de lo que
queda por fuera, el entorno. Como estas observaciones son producidas por los sistemas, se dice que
son autopoéticos y autorreferentes, es decir, que se producen con respecto a si mismos y no bajo las
influencias del ambiente. Esto no quiere decir que estén cerrados al entorno. Los sistemas complejos
no se “adaptan” ni se orientan en forma puntual al entorno, sino de forma estructural. Su estructura y
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todo lo que producen esta orientado de tal forma para poder distinguir lo propio del sistema del entor-
no (Luhmann, 1991; Luhmann y De Georgi, 1993).

Bajo esta perspectiva, los influjos del entorno sélo pueden acarrear consecuencias en los siste-
mas si su estructura se autoirrita ante éstos. Es decir, si se gatillan resonancias determinadas no por los
influjos en si mismos sino por la estructura del sistema. La observacion que las escuelas hacen de si
mismas y de su entorno estd condicionada por la estructura de las escuelas. Esa condicion estructural
de las relaciones entre escuela y comunidad, como limite y como posibilidad, es la que atendemos en
este trabajo.

Las escuelas son, segn esta perspectiva, un tipo particular de sistemas complejos. Son organi-
zaciones nucleares de un sistema funcional, esto es, son organizaciones del sistema educativo. Especi-
fican la autoobservacion del sistema educativo, y la observacion del entorno que esta operacion supo-
ne, y a su vez, realizan una autoobservacion propia como organizaciones sociales.

Segun la propuesta de Luhmann es posible comprender coémo una escuela se define a si misma
si observamos como lo hace, es decir sus esquemas de autoobservacion. Los esquemas de autoobser-
vacion no pueden ser observados por los sistemas complejos al mismo tiempo que los estan utilizando.
Son para cada sistema puntos ciegos, producen observaciones pero no son observables, al menos en
forma simultanea, por el sistema que los esta produciendo. No obstante, si son observables por otros
sistemas. A través de una observacion de segundo orden, un sistema complejo, por ejemplo, el cienti-
fico, puede observar qué y como observan otros sistemas, por ejemplo, el educativo.

Se ofrece a continuacion una sintesis de los principales hallazgos de la investigacion “;Qué es
ser una escuela para una escuela?” con el fin de ejemplificar como se da la relacion escuela - comu-
nidad como una relacion de autoobservacion del centro educativo, en el marco de las caracteristicas de
los sistemas complejos planteadas por N. Luhmann.

II. 2. La observacion de qué es ser una escuela para una escuela. Aspectos metodolégicos

Como deciamos anteriormente la autoobservacion de si misma, y con ésta de la comunidad, esta
presente en todas las operaciones de la escuela. En la investigacion mencionada se intentd acceder a
ésta a través de dos elementos fundamentales de las organizaciones: los codigos y las decisiones.

Se elaboro un disefio de investigacion de caso unico, escogiendo una escuela publica situada en
un contexto de pobreza de la zona oeste de la ciudad de Montevideo. Atendia, en el momento de reali-
zar el estudio, a cuatrocientos alumnos divididos en dos turnos: matutino y vespertino. Contaba con
quince maestros de aula y tres integrantes del equipo de direccion: director, subdirectora y secretaria.
Los maestros del turno matutino tenian un promedio simple de seis afios en la escuela y aquellos que
trabajaban en la tarde, s6lo un afo.

Como unidades de informacion se consideraron fundamentalmente las comunicaciones canali-
zadas en entrevistas semi estructuradas con los maestros de aula e integrantes del equipo de direccion.
Se realizaron también entrevistas a la Inspeccion y a las familias de los alumnos/as de la escuela. En
todos estos casos se entendieron los discursos producidos como unidades que proveen pistas para la
observacion de las comunicaciones de los sistemas sociales y no como indicadores de las opiniones de
las personas en particular.

Otra de las técnicas de investigacion utilizadas para la produccion de la informacion fue la ob-
servacion, especialmente en la modalidad de observacion participante. Se realizaron observaciones
del edificio escolar, de las entradas, del servicio de comedor, del recreo y de la zona de influencia de la
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escuela. Se utilizaron asimismo técnicas de andlisis documental para la observacion de fuentes secun-
darias como planes anuales, proyectos y registros existentes en el centro educativo.

El analisis de la informacion fue realizado en base a nueve entrevistas:entrevista formal a
miembros de la direccion, entrevistas a maestros que trabajaban doble turno en la escuela y entrevistas
a los maestros con mayor, menor y cantidad media de afios de antigiiedad en cada turno. Luego fue
controlado con la informacidn planteada por los restantes informantes, siguiendo un criterio de satura-
cion de categorias, y con los datos obtenidos con la aplicacion de las otras técnicas, observaciones y
analisis documental. La estrategia de analisis se organiz6 en dos vertientes principales. Por una parte,
se analizaron los codigos y por otra, las decisiones, volveremos sobre esto mas adelante.

Dentro de los programas metodologicos, suelen utilizarse ciertos criterios para valorar la calidad
de un estudio. La posibilidad de que estos criterios, confiabilidad, validez, reproductibilidad, etc., eva-
lten la calidad de la informacion producida no esta dada, segin Luhmann, por su aplicacion sino por
la apelacion a la intersubjetividad, al consenso en la convergencia de las observaciones.

El problema de la calidad orientado a la busqueda del consenso, a la convergencia en la obser-
vacion exterior posibilitada siguiendo las normas aceptadas por la comunidad cientifica, es que apela a
una realidad dada, universal y accesible y no producida por la observacion como operacion del sistema
de la ciencia. Tiene la pretension de un conocimiento objetivamente correcto y capaz de tener consen-
s0, no de un conocimiento como acontecimiento que desaparece en una cadena de acontecimientos del
sistema. Si hay convergencia de las observaciones, en definitiva lo que se produce, segin Luhmann,
no es la realidad del objeto ni la calidad del proceso, sino que la comunicacion del sistema se ha reali-
zado con éxito. (Luhmann, 1996b)

I1.3. La estructura de los esquemas de autoobservacion: los codigos

Los esquemas de autoobservacion de un sistema complejo suponen la utilizacion de codigos que
le permiten distinguir algunas operaciones como propias, indicandolas como tales. Una observacion de
segundo grado sobre cuales son los codigos que una escuela utiliza para definirse a si misma, sefiala
qué es para ésta ser una escuela y como se diferencia de su entorno.

Para la observacion de los codigos que conformaban el esquema de autoobservacion de la es-
cuela se desarroll6 una estrategia de analisis que, desde la observacion de las oposiciones presentes en
los textos de las entrevistas, permitiera observar las principales diferencias en que la escuela se basaba
para organizar sus definiciones. Se tomaron los textos de las entrevistas observando la presencia de
todos los aspectos que, presentados o no en forma binaria, indicaban diferencias. Es decir que al plan-
tear un aspecto presentan o suponen otra cara. Se obtuvieron asi las principales formas, es decir, dos
lados y una diferencia que los produce, presentes en cada uno de los textos de las entrevistas.

De este modo se obtuvieron los esquemas de diferencias binarias con que la escuela organizaba
la informacion, indicando en cada caso qué lado de la diferencia reconocia como propio.

Se observaron ocho diferencias basicas a través de las que la escuela establecia distinciones, in-
dicando como propio uno de los dos lados creados por cada una de éstas. Los ocho c6digos anotados
conformaban el esquema de autoobservacion a través del que la escuela procesaba toda la informa-
cion.

Las diferencias que conforman los esquemas de autoobservacion no se presentaban en forma
aleatoria, sino que estaban ordenadas de tal forma que permitiera a la organizacion manipular la com-
plejidad del entorno.
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El esquema de autoobservacion de la escuela estudiada presentaba al menos tres tipos de codi-
gos con una orientacion diferenciada. Por una parte, se observaron diferencias directrices. Es decir que
la observacion producida por la aplicacion de estos codigos hacia que la escuela tuviera que producir
otras diferencias para poder reducir la complejidad que le producia esta observacion central. Por otra
parte se observaron codigos referidos a la creacion de distinciones respecto a unidades del entorno
externo: otras escuelas, familias, barrios, organizaciones no-escolares, organizaciones de administra-
cion escolar; y codigos referidos al entorno interno, es decir que establecian diferencias dentro de la
misma escuela.

El cuadro 1 pretende presentar de manera grafica, aunque simplificada, las conexiones entre los
codigos observados.

CUADRO 1. EL ESQUEMA DE AUTOOBSERVACION DE LA ESCUELA: CODIGOS OBSERVADOS

grupos de relacion
maestros socializacion
I caracteristicas barral y proptiesta
escolar
de los T
ninos amplitud de
turnos funciones
escolares
tipo de contacto priorlidad
organizaciones -barrio entre aprendizajes
metodologias y

criterios de evaluacion evaluacion
de desempefio I

El codigo que establecia una diferencia directriz se basaba en la diferencia “caracteristica de los
nifos”. Mediante la utilizacion de esta diferencia la escuela producia un cédigo que ordenaba la in-
formacion referida a las caracteristicas de los nifios “nuestros” y a los “nirios de otros lados”. Por un
lado, observaba a los “nirios nuestros”, definidos como “nifios que estian pasando por cosas terribles”.
Por otro lado, observaba a los nifios de otros lados, es decir “nifios en condiciones normales” corres-
pondientes a unidades del entorno, otras escuelas.

La utilizacion de esta distincion le hacia observarse como escuela con nifios “diferentes a todos
los demas”. Por lo tanto, al distinguir entre los nifios nuestros y los de otros lados, la escuela se dife-
renciaba a si misma de otras escuelas. Se producia entonces un juego de diferencias en que se conju-
gaban las caracteristicas de los nifios con las caracteristicas de las escuelas. Segun eran observadas las
caracteristicas de los primeros, eran definidas las caracteristicas de las ultimas.

La diferencia “caracteristicas de los nifios” se constituia en una diferencia fundamental o direc-
triz en la medida que se refiere a las condiciones de realizacion de la funcion social que debe cumplir
la escuela por pertenecer al sistema educativo. Como la escuela observaba una diferencia entre las
caracteristicas de sus nifios y las de los nifios de las demas escuelas, entonces las posibilidades de rea-
lizar su funcion y, por tanto, de realizarse como organizacion educativa, se veian cuestionadas. A par-
tir de la observacion de sus alumnos/as como diferentes a los niflos de otras escuelas se hacia necesa-
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rio establecer otras diferencias que permitiera manipularla, reducir la complejidad que provocaba esta
observacion.

Con relacion al entorno externo la escuela producia tres diferencias, a partir de la diferencia ba-
sica con que observaba las caracteristicas de los nifios. Por una parte se observo la diferencia: “rela-
cion entre la socializacion barrial y la propuesta escolar”, a través de la que se oponia una distancia
entre la socializacion barrial y familiar con la propuesta escolar de esta organizacion. Con la aplica-
cion de este codigo la escuela se observaba a si misma como “en mostrar lo distinto” a la socializacion
barrial, distinguiendo a la vez sus condiciones de socializacion barrial de las que observaba para otras
escuelas “en que el padre te hace el 50% del trabajo”.

A partir de esta diferencia, fundada en la observacion producida en torno a las caracteristicas de
los nifios, la escuela creaba una distincion en la “amplitud de las funciones escolares”. La diferencia de
amplitud en las funciones entre las escuelas se basaba en la diferencia observada en las caracteristicas
de los nifios. Es a partir de observaciones de los nifios de “acd” como nifios que necesitan “apoyo de
varias maneras” que la escuela se planteaba un “espectro mas grande” frente a escuelas donde la “fun-
cion de escuela” se “continua en la casa’.

Las observaciones producidas por la escuela con la aplicacion de estos codigos creaban un gra-
do de complejidad tal que demandaba a la escuela la produccion de nuevas diferencias para reducir
esta complejidad y poder operar adecuadamente como escuela, aun ante las condiciones observadas. A
través de la produccion de la diferencia, “prioridad entre los tipos de aprendizaje, metodologia y eva-
luacion”, la escuela se distinguia a si misma de otras escuelas no solo por las diferencias observadas en
las caracteristicas de los nifios, sino por las tecnologias que desarrollaba para poder manejar esta com-
plejidad. Esta diferencia establecia un codigo que diferenciaba la realizacion de la funcion de la escue-
la segun estuviera referida a “las situaciones de vida” o al “trabajo tipico de escuela o curricular”.

De este modo la escuela reintroducia en su propia observacion el tipo de educacion en términos
sociales que consideraba deficitario en la observacion de las caracteristicas de los nifios. Asi, asumia
como una tarea propia funciones correspondientes a otros ambitos de educacion de los nifios, tales
como la familia o el barrio, mediante la prioridad dada a los aprendizajes de los “valores de conviven-
cia”. Estos eran desarrollados a través de una metodologia observada por el propio centro educativo
como “menos de escuela’.

A través de la aplicacion de estas tecnologias se producian oposiciones entre el nifio “de la vi-
da”y el “del cuaderno”. De esta manera, a partir de la produccion de esta diferencia se redefinia en el
esquema de autoobservacion la diferencia observada en las caracteristicas de los nifios. Ya no s6lo se
distinguian los “nifios nuestros” y los “de otros lados” segun las caracteristicas de sus condiciones de
ingreso a la escuela, por la socializacion familiar, por ejemplo, sino también como alumnos de las
escuelas. Los “nifios nuestros” serian alumnos “de la vida”, mientras que los de “otros lados”, “del
cuaderno”.

En relacion a los codigos referidos al entorno interno de la escuela se observaron dos codigos
constituidos por la diferencia entre turnos y las diferencias en el grupo de maestros. La “diferencia
entre el turno matutino y el vespertino”, era definida a partir de la observacion de las “caracteristicas
de los nifios”, pero no ya de las diferencias entre los nifios/as de esta escuela y los de otros centros
educativos, sino dentro de la escuela, seglin el turno: “los gurises (nifios/as) que vienen de marnana
tienen realidades distintas a los de la tarde”, “el que viene de tarde es porque le gusta dormir a la
madre y al padre y al guri (nifo/a) y ya hay mas, digo hay diferencia”.
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La diferencia en el “grupo de maestros” formaba parte de un codigo que distinguia un grupo de
maestros “nuevos” al que se recibia y apoyaba por parte de un grupo de maestros “viejos” que se fue
“haciendo en la escuela” y que acompafiaban en la insercion a los primeros. Esta diferencia es impor-
tante porque los maestros “viejos” sintetizan operaciones de la organizacién enfocadas a reducir la
complejidad del entorno, son maestros “especializados” en la produccion de aprendizajes de los alum-
nos/as de esta escuela. Las condiciones de pertenencia que impone la organizacion a los maestros nue-
vos se refieren, por tanto, a poder manipular esta diferencia, es decir, a especializarse como maestros
de esta escuela, una escuela con “nifios que estan pasando por cosas terribles” que prioriza el apren-
dizaje desde “las situaciones de vida”, etc.

Al articular los dos cédigos relativos al entorno interno de la escuela, diferencias entre los tur-
nos y en el grupo de maestros, resultaba interesante como no aparecian de forma relacionada en los
textos de las entrevistas. La presencia de un mayor niimero de maestros con mas afos de antigiiedad
en la escuela,o especializados en la manipulacion de diferencias en las caracteristicas de los nifios/as
en el turno matutino frente al vespertino, no producia la diferencia entre los turnos en la autoobserva-
cion de la organizacion escolar.

La diferencia entre los turnos estaba dada por la observacion de las caracteristicas de los nifios,
porque ésta reintroducia en el sistema la distincion observada entre el sistema y el entorno referida a
las caracteristicas de los nifios de la escuela y los de otros lados. Una vez que esta diferencia era rein-
troducida en el sistema, creaba tal grado de complejidad que aunque la organizacion llegaba a producir
operaciones para reducirla, no alcanzaba a observarlas como productoras de diferencias en el entorno
interno.

La diferencia observada en las caracteristicas de los nifios, como diferencia directriz del esque-
ma de autoobservacion de esta escuela, fundamentaba también la produccion de otros dos codigos
referidos al modo en que la escuela observaba su desempefio como organizacion.

En cuanto a la observacion de su propia presencia en el barrio, la escuela producia un coédigo
que le permitia diferenciar (se) como organizacion “que entra” al barrio y que es respetada frente al
robo y atentados potenciales. Este era el tipo de contacto que observaba entre el barrio y otras organi-
zaciones.

Esta observacion era retomada en el codigo “criterios de evaluacion del desempeiio” de la es-
cuela, que le permitia a la escuela situarse en el lado “evaluacion por procesos internos” como el traba-
jo en equipo o segun el éxito de los alumnos en los aprendizajes que priorizaba y no por la mera so-
brevivencia en el barrio. Segun la observacion de la escuela, algunas unidades de su entono, como la
administracion escolar, la evaluaban como exitosa por el mero hecho de permanecer localizada en este
contexto barrial.

La escuela producia asi un esquema que le permitia, al observarse a si misma y a su entorno, de-
finirse como una organizacion escolar, una unidad que se diferenciaba de su entorno. Partiendo de una
diferencia directriz referida a tener que realizar su funcidén educativa con nifos a los que observaba
como no “en condiciones normales”, reintroducia esta diferencia en el sistema y asi ordenaba sus ob-
servaciones tanto referidas al entorno externo como interno de la escuela. La escuela se definia a si
misma como una escuela observando al entorno, a las caracteristicas de los nifios, las de sus familias y
las de la comunidad en que estaba inserta.

La funcién de escuela, derivada de su condicion de organizacion nuclear del sistema educativo,
se veia ampliada frente a las que observaba en otras escuelas por tener que compensar un desequilibrio
socializador respecto de otros ambitos de educacion de sus nifios, por ejemplo familias y barrio, prio-
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rizando para poder operar con estas diferencias un tipo de aprendizaje orientado a las situaciones de
vida por oposicion al aprendizaje escolarizado.

La observacion de sus contactos con el barrio como escuela respetada y los tipos de aprendiza-
jes priorizados le permitian mantener criterios de autoevaluacion relacionados con los procesos inter-
nos, trabajo en equipo, mas que por la mera sobrevivencia, que era como se veia observada por otras
unidades de su entorno.

El esquema de auto observacion le permitia a la escuela definirse como una organizacion dife-
renciada. Estos esquemas condicionan todo el funcionamiento organizacional pero ;qué consecuencias
tenia en las actividades de la escuela en el dia a dia?

I1.4. La aplicacion de los esquemas de autoobservacion: las decisiones

La aplicaciéon de los esquemas de autoobservacion puede examinarse en forma privilegiada en
las decisiones de la escuela. Porque lo que distingue a las organizaciones de otros sistemas complejos
es que estan compuestas por decisiones. Una organizacion es una cadena de definiciones donde las
decisiones que se van tomando sirven como premisas para las decisiones actuales y éstas para las deci-
siones que se tomaran después. A través de las decisiones, las escuelas comunican lo que son para si
mismas y como se diferencian de su entorno (Luhmann, 1997).

En la investigacion que realizamos se considerd que es posible observar decisiones a partir de
las referencias a éstas que estan presentes en los textos de las entrevistas. Se tomaron estas referencias
como fragmentos y no como decisiones acabadas, lo que permite captar en su inestabilidad elementos
de seleccion de alternativas, supuestos de decisiones de unidades del entorno y relaciones con decisio-
nes anteriores y posteriores.

Se presenta a continuacion una sintesis de los hallazgos del analisis realizado a algunas de las
decisiones organizacionales a fin de acceder a la forma en que los esquemas de autoobservacion se
actualizaban en las decisiones cotidianas de la escuela.

Se analizaron tres cadenas de decisiones relativas a: la importancia dada a la concurrencia a la
escuela, el lugar de la escuela en el barrio y qué considera la escuela que es importante que los nifios
aprendan y como lo evaluan. En cada caso se tomo en cuenta el papel que cada decision juega en la
cadena decisional, es decir, si se presentaban como premisas, como decisiones actuales o si eran toma-
das posteriormente o como consecuencia de las anteriores.

La cadena de decisiones relativa a la importancia prestada a la concurrencia a la escuela, se
considero relevante ya que sélo alli estaba presente la educacion escolar diferenciada de la educacion
social. En otras palabras, esta decision plantea si para la escuela da igual que estos nifios concurran o
no al sistema escolar.

Las decisiones sobre la concurrencia de los nifios a la escuela comprenden dos areas que pueden
ser analizadas conjuntamente. Estas areas se refieren a definiciones frente a las inasistencias y frente a
la puntualidad.

La escuela estudiada definia como importante que los nifios no falten. Esta decision se basaba
en su observacion de las caracteristicas de los alumnos/as como en condiciones “no normales” para el
cumplimiento de la puntualidad y con una asistencia “flotante”. Las caracteristicas observadas en los
nifios, que como vimos era una diferencia fundamental del esquema de autoobservacion, aparecia asi
como premisa en la toma de decisiones respecto a la concurrencia al centro escolar.
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En funcién de esta premisa, la escuela se representaba a si misma como compensadora de los
déficits que encontraba en otros &mbitos de socializacion de los nifios, como la familia y el barrio. La
importancia dada a que los nifios/as no falten se fundamentaba en que la escuela se observaba a si
misma como una oportunidad de alimentacion, un lugar donde ir y, también, de aprendizaje ante nifios
que eran observados como con asistencia irregular (y de ahi la importancia de “estimularios para que
vengan con lo que sea’).

Desde esta definicion de la importancia que no falten se decidia controlar la impuntualidad y
preferirla a la inasistencia. Se disefiaban estrategias de retencion de los nifios/as, como por ejemplo
utilizar el servicio de comedor como estimulador de la asistencia o irlos a buscar a los hogares.

A su vez, la escuela decidia presentarse como “rigida” exigiendo igual que cualquier otra escue-
la pero manteniendo cierta flexibilidad, ya que observaba a sus nifios como con caracteristicas diferen-
tes a los de otras escuelas. Se decidia entonces ser ejemplar respecto a habitos de asistencia y puntua-
lidad y mantener coordinaciones internas que faciliten el cumplimiento de estas normas, tratando de
mantener una homologacion institucional tanto con otras escuelas como con otras organizaciones de
posible trayectoria futura de los nifios, como por ejemplo, centros de educacion secundaria y organiza-
ciones de capacitacion laboral, que eran observadas por la escuela como “exigentes” ante estos aspec-
tos.

Con respecto a las decisiones relativas a qué aprender y como evaluarlo, se tomaron las deci-
siones de escuela sobre la evaluacion de los aprendizajes como indicadoras de las preferencias de la
escuela acerca de qué es lo que se ha de aprender, qué evaltia y como lo hace.

A través de las decisiones referidas a qué aprender y como evaluarlo, la escuela manejaba las
diferencias con las que se definia respecto al entorno. Asi, se planteaba decisiones enfocadas a evaluar
lo programatico, a cumplir con las funciones comunes para todas las escuelas. Simultaneamente, en la
medida en que observaba en sus alumnos condiciones para el aprendizaje diferentes a las de otros ni-
fios, se planteaba la decision de priorizar otros tipos de aprendizaje, referidos a las “situaciones de
vida” que, segun esta escuela, no son preferidos por otras y a los que esta escuela observaba en oposi-
cion a los aprendizajes “escolares”.

La preferencia por estos aprendizajes de tipo afectivo-relacional se basaba en una auto observa-
cién como escuela con nifios “que no estan en condiciones normales” y estaba dirigida a compensar el
desequilibrio que observaba respecto a otros ambitos de socializacion de estos nifios. Del mismo mo-
do, los criterios de evaluacion de éxitos y fracasos estaban orientados a evaluar estos aprendizajes
definidos como prioritarios desde la observacion de si misma como compensadora del déficit sociali-
zador del medio familiar, por ejemplo, el aprendizaje de como resolver “situaciones de vida”. En con-
secuencia, se definia preferir como criterio de éxito en el aprendizaje para esta escuela un criterio de
entrada - salida frente a resultados esperables para todas las escuelas.

Finalmente el tercer ambito de decision observado tiene que ver con decisiones acerca del lugar
de la escuela en el barrio que sintetiza de un modo directo la autoobservacion de la organizacion esco-
lar respecto a las unidades del entorno local. Se pueden observar decisiones de la escuela referidas a la
consideracion de su lugar en el barrio en dos direcciones principales.

En primer lugar, se observaron decisiones que definen a la escuela como centro social del ba-
rrio, como un lugar de encuentro o como “el club del barrio”: “se dan situaciones extra de la educa-
cion que no se dan en otras escuelas... aca los padres es un entrar y salir (...) porque necesitan que
vos los oigas, que los escuches™; “La escuela acad es un centro social y como el club del barrio es la
escuela (...) porque acd vienen, se dan una vuelta, se van.”

11
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Las decisiones relativas a considerar la escuela como el centro social por excelencia del barrio,
se apoyaban en premisas que definian la escuela como la unica organizacion en el contexto local cer-
cano: “porque no tienen otro lugar donde ir” y remitian a la observacion de si misma como escuela
compensadora de las condiciones de socializacion deficitarias de los nifios

En segundo lugar, aparecian decisiones relativas a realizar funciones de centro social pero como
forma de poder cumplir con las “funciones de escuela”, es decir manteniendo diferencias entre ser un
club del barrio y ser una escuela en el barrio. A partir de aqui se tomaban decisiones de tipo ulterior
relacionadas a realizar funciones que, si bien se observaban como “funciones extra de la educacion”,
se las redefinia como una manera de lograr funcionar como centro educativo: “si vos no hacés estas
cosas no te permiten funcionar”.

A partir de la decision de asumir algunas funciones como centro del barrio para facilitar el cum-
plimiento de las funciones escolares, se decidia ulteriormente mantener la presencia de miembros del
barrio en roles de auxiliares de servicio y mantener un tipo de contacto fluido con las familias como
forma de asegurar la sobrevivencia de la escuela en el ambito local.

A partir del analisis que se acaba de presentar, se pudo elaborar una descripcion de la organiza-
cion escolar en términos de sus elementos componentes, es decir, en términos de sus decisiones. Estas
decisiones estaban condicionadas por el esquema de autoobservacion y la escuela seleccionaba estas
decisiones y no otras entre sus alternativas siguiendo las definiciones que de si misma y el entorno
realizaba con la produccion y aplicacion de este esquema.

Las decisiones observadas en estos ambitos se orientaban, en conjunto, hacia dos direcciones
principales. Por un lado se observaron decisiones que se ubicaban en torno a la auto observacion de la
escuela como “compensadora” de los otros ambitos de socializacion de sus alumnos. Esta autoobser-
vacion se producia en base a la diferencia directriz con que observaba a sus nifios como “no en condi-
ciones normales” y generaba diferencias orientadas a las preferencias de la organizacion por algunos
tipos de aprendizaje y evaluacion. De esa manera, se producian decisiones relativas a evaluar aprendi-
zajes afectivo-relacionales, priorizando criterios de entrada - salida como criterios de éxito y fracaso y
dar importancia a la asistencia a la escuela, tanto por las funciones de comedor y lugar donde estar
como por la asistencia a clase.

Por otro lado se observaron decisiones orientadas a realizar funciones que si bien son entendidas
desde el esquema de auto observacion como ampliadas, intentaban mantener estas funciones en tanto
tales, es decir en forma accesoria a las funciones basicas de toda escuela como organizacion nuclear
del sistema educativo. En este sentido, se elaboraban decisiones referidas a condicionar el uso de las
estrategias asistenciales por la concurrencia a la clase, asumir funciones de club social del barrio sélo
en la medida en que permite funcionar como “escuela”, sostener orientaciones de evaluacion de
aprendizajes enfocadas a los resultados esperados para cualquier escuela y mantener un marco institu-
cional en las decisiones de asistencia y puntualidad.

Estas dos orientaciones pueden ser entendidas en el marco de su produccién desde un mismo
esquema de auto observacion. Ambos tipos de decisiones se sustentaban en la auto observacion fun-
damental para la escuela como con nifios en condiciones “no normales”. Esta diferencia directriz hacia
plantear a la escuela observaciones que la situaban como escuela con funciones ampliadas, por com-
pensacion del desequilibrio de socializacion que observaba respecto a las familias y el barrio. Estas
diferencias generaban decisiones que aunque intentaban compensar este déficit, presentaban estas
funciones de compensacion como funciones de ampliacidén de las basicas que como organizacidon nu-
clear del sistema educativo, toda escuela esta orientada a cumplir.

12
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El examen de las decisiones organizacionales gui6é también el andlisis de las referencias a las
unidades del entorno que la escuela encontraba relevantes para definirse a si misma.

Estas unidades pueden ser consideradas como unidades de dos tipos principales: institucionales,
principalmente pero no sélo educativas, y de tipo barrial y familiar. La referencia a ambos tipos de
unidades se producia en forma simultanea, ya que si bien la escuela se reconocia como organizacion
nuclear del sistema educativo, también se basaba para su definicidon en la observacion de su localiza-
cion en un contexto barrial determinado.

Las observaciones que realizaba la escuela se ubicaban en su mayoria en relacion con ambos ti-
pos de unidades. Son escasas las decisiones que tomaban en cuenta sélo uno de estos dos tipos de uni-
dades. Sin embargo, la escuela no se diferenciaba de igual manera de las diversas unidades que obser-
vaba en su entorno.

La escuela partia para todas sus observaciones de una articulacion de sus diferencias con las de
los nifios, presentandose a si misma en relacion a otras escuelas como “no en condiciones normales” a
partir de su referencia a nifios pertenecientes al contexto local en que funcionaba. Por tanto, se puede
decir que la referencia al barrio constituia una diferencia directriz que condicionaba las referencias de
la escuela a otras unidades del entorno.

La diferencia respecto a unidades del entorno institucional aparecia como secundaria. La escue-
la fundaba sus diferencias frente a otras escuelas en la observacion de atencion a usuarios diferentes, y
no, por ejemplo, desde diferencias observadas en el plano académico o especificamente pedagogico
que s6lo aparecian como consecuencia de las anteriores.

El entorno de la escuela, quedaba definido entonces fundamentalmente por la comunidad. La
escuela se definia a si misma diferenciandose de la comunidad, esto es del barrio y de las familias de
los nifios. La administracion escolar y las otras escuelas formaban parte del entorno de esta escuela,
pero al pertenecer éstas al sistema educativo como sistema funcional, la escuela no se diferenciaba de
éstas con la misma fuerza que lo hacia respecto de las unidades comunitarias de su entorno.

Se presento hasta aqui la relacion de una escuela con su comunidad, como una relacion de auto-
observacion del centro educativo. La escuela estudiada se definia a si misma observando fundamen-
talmente las caracteristicas de los nifios, es decir las caracteristicas barriales y familiares de los nifios.
Cualquier observacion de segundo grado sobre la relacion de esta escuela con su comunidad debiera
partir de esta diferencia directriz que establecia la propia escuela. Sin tomarla en cuenta, una compren-
sion de los limites y posibilidades de las relaciones de esta escuela con su comunidad seria, si no im-
posible, al menos insuficiente.

II1. ESCUELA Y COMUNIDAD: PROBLEMAS DE REFLEXION

Comenzamos este articulo con un rapido recorrido por algunos de los abordajes realizados en el
tema de la relacion escuela y comunidad, proponiendo la lectura de esta relacion desde la teoria de
sistemas complejos como una observacion pendiente del tema. Esta lectura presenta las condiciones
sociales de la relacion entre escuela y comunidad. Es una observacion de los elementos estructurales
de esta relacion, de las condiciones estructurales de los centros educativos que producen la relacion
escuela y comunidad como una relacion de autoobservacion de la escuela.

En el punto II ofrecimos un ejemplo de como esta relacion es producida por el propio centro
educativo, analizando el esquema de autoobservacion de una escuela como organizacion nuclear del

13



Cecilia Pereda http://www.ice.deusto.es/rinace/reice/vollnl/Pereda.pdf

sistema educativo. En este punto nos ocuparemos de las condiciones sociales de la relacion escuela -
comunidad correspondientes a las operaciones del sistema educativo como un todo.

El sistema educativo es un sistema funcional de la sociedad. Como tal su estructura y todas las
operaciones que el sistema produce estan socialmente condicionadas para cumplir una funcion en la
sociedad. Con la diferenciacion de la sociedad el sistema educativo produce crecientes grados de au-
tonomia para el desarrollo de esta funcion, al igual que los otros sistemas, econdémico, cientifico, reli-
gioso, politico, con las propias. Esta autonomia para el desarrollo de la funcion educativa, cuya orien-
tacion va cambiando con la evolucion del sistema, no excluye una relacion de prestacion entre siste-
mas, es decir la posibilidad que los sistemas funcionales se auto irriten y se desencadenen resonancias
ante influjos producidos por los otros sistemas.

La funcion, como relacion con la sociedad, y la prestacion, como relacion entre sistemas, no son
las tnicas que establecen los sistemas funcionales, también se relacionan consigo mismos. La relacion
de un sistema complejo consigo mismo es una relacion de reflexion. A través de ésta, los sistemas se
auto interpretan y por lo tanto esta reflexion adquiere una tematizacion especifica para cada sistema.
(Luhmann, 1991; Luhmann y De Georgi, 1993)

La capacidad de autoobservacion de las escuelas que ejemplificamos en el punto II es posible
porque las escuelas son sistemas organizacionales complejos. La especificidad con que esta autoob-
servacion se realiza tiene que ver con las operaciones de reflexion del sistema educativo como un todo.
En otras palabras, si bien algunas claves de la relacion entre escuela y comunidad pueden observarse
en la autoobservacion que produce cada escuela en particular, otras claves de la relacion escuela —
comunidad pueden encontrarse observando los problemas de reflexion o de relacidn consigo mismo
del sistema educativo.

Proponemos a continuacion cuatro claves para la reflexion colectiva de la relacion entre escuela
y comunidad que se refieren a los problemas de reflexion del sistema educativo consigo mismo plan-
teados por N. Luhmann. Cada uno de estos puntos es abordado con referencia a hallazgos de la inves-
tigacion presentada en el punto II, a preguntas realizadas desde la intervencion en centros educativos’
(3) y a esfuerzos de generalizacion de estas referencias en el marco de la teoria luhmanniana.

I11.1. Escuela y comunidad: homogeneidad y heterogeneidad

La “caracteristica de los nifios” era la diferencia central en el esquema de auto observacion de la
escuela estudiada. La escuela distinguia seglin las caracteristicas de los nifios que observaba a “los
ninos nuestros” que “no estan en condiciones normales”, de “los nifios de otros lados”. Consideraba-
mos ésta como una diferencia directriz porque a partir de ésta la escuela establecia otras, por ejemplo
la reintroducia a la interna del sistema al diferenciar los turnos segun las caracteristicas de los nifios de
la mafana y los de la tarde. Pero ;por qué era ésta y no otra la diferencia directriz?, ;por qué la escuela
observaba a todos sus alumnos como “”? ;una observacion como ésta que generaliza las condiciones
en que se encuentran los alumnos/as responde solamente a estar situada en un contexto de pobreza?

En primer lugar, no es casual que una escuela defina las condiciones de todos sus alumnos en
forma homogénea, como en este caso que, todos, los nifios no estdn en condiciones normales. Tiene

? Estos grandes nucleos pretenden organizar solamente con fines analiticos las concepciones de la relacién entre escuela y comunidad
presentes en los diferentes abordajes realizados. Resultan, por tanto, insuficientes como marcos resumen y demas esta aclarar que
no son excluyentes, pudiéndose encontrar en forma combinada.

14



Cecilia Pereda http://www.ice.deusto.es/rinace/reice/vollnl/Pereda.pdf

que ver con los temas de reflexion del sistema educativo, con los problemas de autonomia, tecnologia
y seleccion social, presentes en la homogeneizacion del comienzo.

Seguin Luhmann el sistema educativo desarrolla una observacion homogeneizante del comienzo.
Esto quiere decir que ante cada comienzo, el inicio de las clases, de una leccion, las condiciones de
socializacion con las que los nifios llegan a la escuela, se parte del supuesto de la igualdad, de la no
diversidad de estas situaciones. Se establece un mismo punto de partida; el inicio se hace relevante
solo hacia el futuro, hacia lo que pone en marcha. Constituye una forma que el sistema toma para con-
trolar la complejidad del entorno, una forma de reducir su heterogeneidad para poder manejarla.
(Luhmann y Schorr, 1993; Luhmann 1996a)

La homogeneizacion del comienzo tiene que ver con los problemas de reflexion de los sistemas
funcionales y con la circularidad autorreferencial que los caracteriza. Nada en estos sistemas comienza
porque en el entorno haya ocurrido algo que cause un desencadenante en el sistema. Todo lo que co-
mienza, comienza por una capacidad de conexion interna de los sistemas.

Para poder operar, el sistema educativo observa a los estudiantes y a las condiciones de comien-
zo como si fueran iguales. Pero al partir de una igualdad de oportunidades, mas supuesta que real,
reintroduce la desigualdad, apareciendo luego en forma de resultados. De este modo, el sistema educa-
tivo puede autoatribuirse las diferencias en los resultados de los alumnos, asignando los éxitos y fraca-
sos en los aprendizajes escolares a la accion del sistema educativo.

En segundo lugar, el sistema educativo se ve obligado a establecer nuevas observaciones que le
permitan seguir reduciendo la heterogeneidad del entorno. Por esta razon, la escuela estudiada reintro-
ducia en el entorno interno la observacion que hacia del entorno externo. Al observar al entorno exter-
no como homogéneo se veia en la necesidad de establecer diferencias en el entorno interno y asi dis-
tinguia entre los nifios de la mafiana y los de la tarde.

Sin embargo, esta observacion homogeneizaba nuevamente, pero esta vez al interior de cada
turno. Si bien distinguia entre los nifios de la mafiana y los de la tarde, dentro de cada turno los obser-
vaba nuevamente en forma homogénea. Establecia una diferencia interna que le permitia lidiar con la
heterogeneidad del entorno, pero realizando nuevamente una homogeneizacion de las condiciones de
partida de los nifios en cada turno.

En tercer lugar, el problema de la homogeneizacion de comienzo es una condicion estructural
del sistema educativo, responde a los problemas de reflexion de la relacion consigo mismo de este
sistema. Por lo tanto, esta forma de observar puede encontrarse en todo tipo de centros educativos,
aunque adquiera especificidades en cada escuela en particular, en su calidad de sistemas organizacio-
nales complejos.

En lo relativo a las especificidades que toma este tema en escuelas situadas en contextos de po-
breza se plantean a continuacion, desde el trabajo con escuelas situadas en contextos de pobreza de la
ciudad de Montevideo, dos lineas para la reflexion de este tema como condicion estructural del siste-
ma educativo a tener presente a la hora de analizar la relacion entre escuela y comunidad.

Segtn lo planteado por Luhmann las escuelas, por ser organizaciones nucleares del sistema
educativo, producen una observacion que homogeneiza las condiciones de socializacion de los nifios,
como lo hace con las restantes condiciones de partida.

Por una parte, en el trabajo en centros educativos que integran alumnos provenientes de diferen-
tes contextos socioecondémicos y/o culturales hemos observado algunas dificultades para poder fun-
cionar en los casos en que se encuentran con una variedad excesiva del entorno, una heterogeneidad
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dificil de reducir. Cuando los centros educativos observan su contexto local como excesivamente hete-
rogéneo, ésta observacion parece agregar un grado de complejidad que por momentos se plantea dificil
de manejar por la escuela.

Es por esta tension entre la necesidad de homogeneizar las condiciones de socializacion con las
que los alumnos llegan a la escuela y la excesiva heterogeneidad que observa en éstas, que muchas
veces las escuelas “mas dificiles” no son las situadas en contextos “homogéneamente pobres” sino
aquellas en las que confluyen alumnos de contextos diferentes en cuanto a su situacion cultural y so-
cioeconomica, por ejemplo, provenientes de diferentes tipos de vecindarios como barrios obreros,
asentamientos recientes, asentamientos de larga data, complejos habitacionales de emergencia, coope-
rativas de vivienda, etc.. No es que esta combinacion sea dificil de por si, sino que la escuela encuentra
esta complejidad excesivamente dificil de manejar. Por esto, en ocasiones se vuelven caoticos o a la
deriva, como en el caso de los liceos aluvionales (Fernandez, 1996).

El otro tema planteado desde la intervencion en centros educativos en contextos de pobreza se
refiere justamente a la expresion “homogéneamente pobres” que mencionabamos. Al respecto, lo que
interesa en este trabajo es la observacion que hacen algunas escuelas de su contexto barrial como
homogéneamente pobre, mas alld de que puedan ser o no definidos de esta manera por sus indicadores
socioecondémicos (Katzman, 2001). Interesa porque la homogeneizacion del comienzo se presenta en
estos casos como homogeneizacion de la pobreza.

El sistema educativo supone siempre una igualdad de partida, pero en condiciones de focaliza-
cion y educacion compensatoria se especifica de forma particular. Homogeneizacion del comienzo y
homogeneizacion de la pobreza configuran, en estos casos, una misma observacion.

Bajo el supuesto que esta observacion resulta inhabilitante desde un comienzo para los alum-
nos/as, los técnicos/as muchas veces trabajamos para que la escuela o los maestros/as puedan discri-
minar diferencias en su poblacion de modo que les permita conocer mejor las potencialidades y limita-
ciones tanto de los alumnos como de los familiares. Nos esforzamos por evidenciar la presencia de
gradaciones en las situaciones socioculturales de los grupos vulnerables y de las diferentes posiciones
ante la escuela de estos grupos, los “nuevos pobres”, los pobres estructurales, etc.

Sin embargo, la homogeneizacion de la pobreza responde al problema de homogeneizacion del
comienzo del sistema educativo y por tanto, es una operacion de reduccion de complejidad de las es-
cuelas que les permite funcionar, reducir la complejidad que encuentran en el entorno, es una condi-
cion estructural del sistema educativo. En otras palabras, las escuelas situadas en contextos de pobreza
necesitan de esta observacion para ponerse en funcionamiento, es por asi decirlo una condicion de
partida del sistema educativo. Sobre las limitaciones y posibilidades de las prestaciones del sistema
cientifico sobre este tema, como un punto clave en la relacion entre la escuela y la comunidad, volve-
remos en el item [V.

I11.2. Escuela y familia: educacion y socializacion

La diferencia entre escuela y familia estaba presente en el esquema de autoobservacion de la es-
cuela estudiada. Aparecia a la hora de observar diferencias con otras escuelas e incluso se creaba un
codigo para observar las diferencias entre la socializacion barrial y la propuesta escolar. Las decisio-
nes tomadas en cuanto a las faltas y la puntualidad, los aprendizajes priorizados y el lugar de la escue-
la en el barrio daban cuenta de una observacion de la escuela como compensadora de la socializacion
familiar a la que consideraba deficitaria.
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Los temas de la observacion de la relacion escuela y familia por parte de la escuela y de la edu-
cacion y la socializacion por parte del sistema educativo estan enmarcados por los de autonomia y
seleccion social sefialados por Luhmann como dos de los problemas de reflexion del sistema educati-
vo. Porque la autonomia del sistema educativo para el ejercicio de su funcién es una conquista evolu-
tiva. No siempre tuvo la misma orientacioén y por lo tanto el para qué se ensefia y para qué se educa
dentro del sistema educativo ha sido contingente. (Luhmann y Schorr, 1993; Luhmann, 1996a)

Actualmente el sistema educativo estd orientado a una ensefianza que educa. En el sistema edu-
cativo se educa para la vida social, esto es, se socializa para otros sistemas, econdmico, politico, etc..
Esta orientacion del sistema educativo es doblemente importante para la reflexion de la relacion entre
la escuela y la familia. Por un lado, al asumir el sistema educativo funciones de socializacion, la fami-
lia queda relegada a una labor de acompanante y de apoyo. Por otro lado, como la escuela en cuanto
institucion especial de un sistema funcional no es representativa de la vida social s6lo socializa, segin
Luhmann, en términos escolares, no sociales. Se desencadenan entonces desequilibrios socializadores
que las escuelas intentan compensar a través de clases de civismo, sexologia, etc. o en nuestras pala-
bras a través de la “educacion en valores”.

La educacidon, dice Luhmann, es sélo una actividad ocasional en un proceso de socializacion
siempre en marcha. Con la evolucidn social el sistema educativo toma parte tanto de la educacion co-
mo de la socializacion en las escuelas. Sin embargo, esto no quiere decir que sélo se socialice y se
eduque en la escuela. Paralelamente existen otros importantes ambitos de educacion en que el proceso
educativo esta vinculado a otra funcién social, llamados por Luhmann dmbitos traslapantes.

Estos ambitos influyen en el proceso escolar y lo contintian, a la vez que estan orientados al
cumplimiento de otra funciéon. Son observados como deficitarios por el sistema educativo en cuanto
son cuestionables en sus resultados pedagdgicos y, como consecuencia, el sistema educativo toma
medidas para su compensacion.

La familia es un sistema social que para el sistema educativo funciona como ambito traslapante.
El sistema educativo lo observa como deficiente y toma esta observacion como una condicién previa
del éxito escolar, orientandose hacia una educacion compensatoria de su déficit socializador. En las
palabras de Luhmann, lo que la familia aporta al proceso educativo ya no parece 1til, requiere una
readaptacion dentro del sistema (Luhmann y Schorr, 1993).

En sintesis, desde la teoria de sistemas sociales complejos pueden observarse condiciones es-
tructurales del sistema educativo que lo hacen definirse como tal diferenciandose de otros sistemas
socializadores como la familia. Como observa estos &mbitos como deficitarios, se orienta hacia un tipo
de ensenanza que no solo educa sino que socializa, intentando compensar las deficiencias observadas.
Esta observacion es una condicion estructural del sistema educativo y por lo tanto esta presente en la
relacion del sistema educativo consigo mismo a nivel general en todas las escuelas, cualquiera sea el
tipo de arreglo familiar y en cualquier situacion sociocultural.

No obstante, esto no significa que no adquiera especificidades en las escuelas situadas en con-
textos de pobreza. En el trabajo con centros educativos situados en estos contextos se ha podido ob-
servar como el desencuentro entre escuela y familia es una autoobservacion de las escuelas.

El argumento clasico aqui por parte de las escuelas es “La familia no colabora con la educacion
de sus hijos”. Esta expresion por su poder sintético resume la autoobservacion del sistema educativo
en cuanto a su orientacion y la de la familia. El protagonismo en “la educacion” corresponde a la es-
cuela y la familia queda relegada a una funcién de “colaboracion” con “la educacién de sus hijos”, o
en otras palabras “con la escuela”.
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El problema es, por una parte, que la familia como ambito traslapante cumple funciones educa-
tivas que no siempre se orientan en la misma direccion que las de la escuela, o a las que no siempre
observa como funciones de mera “colaboracion” con la escuela. Por otra parte, ;a qué se hace referen-
cia con “colaboracion” de las familias cuando algunas escuelas situadas en contextos de pobreza, co-
mo la estudiada, se definen a si mismas como organizaciones cuya funcién es “mostrar lo distinto” a
la educacion que reciben en la casa?

Las dificultades que los trabajadores sociales en sentido amplio observamos en la comunicacion
escuela - familia, el inmovilismo que asumen muchas familias en situaciéon de pobreza ante la certeza
que esta colaboracion no se refiere a actividades que observan facilmente como las que pueden hacer,
como por ejemplo limpiar, y el reclamo de una colaboracidén que se presenta en abstracto, pueden ser
comprendidos en el marco de la evolucion del sistema educativo y del problema de compensacion de
los ambitos traslapantes como reflexion del sistema educativo.

Comprender estos problemas como condicidn estructural del sistema educativo, y no como me-
ro prejuicio de los maestros, permite entender por qué muchas veces los familiares de los nifio/as se
muestran apaticos ante las convocatorias de la escuela, como las tan conocidas “reuniones de padres”.
Permite también focalizar la atencion en las especificidades que efectivamente asumen los problemas
de compensacion y socializacion de la ensefianza escolar en las escuelas situadas en contextos de po-
breza.

Una de estas especificidades tiene que ver con las medidas asistenciales. Muchas veces en las
escuelas se pretende que seamos los técnicos/as del area social quienes hagamos un dictamen de si es
positivo o no que los nifios/as se alimenten, vistan, etc. en la escuela.

Una observacion de estas medidas compensatorias como generales a todo el sistema educativo
permite fundamentar por qué no son positivas o negativas, ni en si mismas hacen que la escuela pierda
su “lugar”. Es, en todo, caso una definicion de la escuela seglin su autoobservacion, y la observacion
que haga de las familias, que especifica una orientacion compensatoria del sistema educativo. O a la
inversa, la formula general del sistema educativo de compensacion de los ambitos traslapantes se es-
pecifica en cada escuela y seglin su autoobservacion particular, las medidas de tipo asistenciales seran
entendidas como propiamente educativas o no, o como en el caso estudiado como “mas” o “menos de
escuela”.

II1.3. Escuela y organizaciones comunitarias

Las familias no son los unicos ambitos traslapantes del sistema educativo. Existen otros siste-
mas en que si bien se educa, no son propiamente ambitos del sistema educativo escolarmente organi-
zado. Las organizaciones sociales y comunitarias son un ejemplo importante a la hora de reflexionar
sobre la relacion escuela —comunidad.

En el caso de la escuela estudiada, las referencias a este tipo de organizaciones remitian a défi-
cits que la escuela observaba en éstas. Déficits no solo de socializacion, que el sistema educativo ob-
serva en cualquier ambito traslapante, sino déficits en la propia insercion en el barrio.

La escuela se autoobservaba como un “centro social”, como “un club del barrio”, “porque no
tienen otro lugar donde ir”. Asumia funciones “extra” de la educacion en relacion a la observacion
que hacia de las organizaciones sociales y comunitarias como “ausentes” y no so6lo como forma de
poder “cumplir con las funciones de escuela”.

En relacion a la consideracion de este tipo de organizaciones como ambitos traslapantes, cabe
realizar algunas aclaraciones. En primer lugar, este tipo de organizaciones no son mencionadas por
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Luhmann como ejemplos de ambitos traslapantes del sistema educativo. Especificamente se refiere
como tales a la familia, las empresas y la universidad.

En segundo lugar, tampoco se podria decir sin miramientos que las escuelas en particular obser-
van a estas organizaciones como tales. Desde una observacion de segundo orden se puede decir que
las escuelas observan su ausencia y por lo general se ignora lo que sucede con los nifios/as a nivel
educativo fuera de las paredes de la escuela.

El problema con la observacion escolar de las organizaciones comunitarias como “ausentes”,
mas alld de la desolacion de los docentes por autoobservarse “solos”, y el agobio que acarrea no sélo
compensar sino partir de la inexistencia de otros &mbitos de educacion, es el tema de la inclusion y la
exclusion.

El tema de la inclusion y la exclusion no se refiere en la teoria de sistemas complejos a la inte-
gracion social de los sectores mas desfavorecidos. Es un problema de las condiciones de integracion
determinadas estructuralmente en el curso de la diferenciacion del sistema social como un todo. La
inclusion es para Luhmann la cara interna de una forma cuya cara externa es la exclusion y se refiere
al modo y manera en que los seres humanos son tomados como relevantes en las comunicaciones de
cada sistema (Luhmann, 1998).

La sociedad funcionalmente diferenciada confia la inclusion social a la regulacion auténoma de
cada uno de los sistemas funcionales y, por lo tanto, renuncia a una regulacion uniforme de la inclu-
sion. En una sociedad no totalmente diferenciada, la exclusion de un sistema es amortiguada porque
no acarrea la exclusion en otro. En una sociedad funcionalmente diferenciada esto no ocurre.

La sociedad diferenciada esta laxamente integrada en cuanto a la inclusion, la inclusion de un
sistema ya no asegura la integracion a otros, y consistentemente integrada en cuanto a la exclusion, la
exclusion de un sistema define el quedar por fuera de otros. El ejemplo que brinda Luhmann es intere-
sante para el sistema educativo: las familias que viven en la calle y no tienen una direccion fija, o la
documentacion personal legalmente exigida, no pueden matricular a sus hijos en la escuela (Luhmann,
1998).

Ahora bien, como menciondbamos anteriormente, el sistema educativo tiene la capacidad de
preparar para otros sistemas, prepara a los individuos para vivir fuera del mismo, en definitiva para su
inclusion en otros sistemas. De esta manera, el problema de la inclusion y la exclusion para las escue-
las plantea una encrucijada. Por un lado, via la inclusion en las comunicaciones del sistema educativo
es posible preparar a las personas para ser tomadas como relevantes por otros sistemas. Por el lado de
la exclusion consistentemente integrada, al no ser tomados en cuenta por el sistema educativo queda
comprometida la inclusion de las personas en los contextos comunicativos de otros sistemas.

Aunque el tema de la inclusion y la exclusion estd presente en todo el sistema educativo, sus
condiciones parecen mas preocupantes en el caso de las escuelas situadas en contextos de pobreza. En
el trabajo con centros educativos hemos observado cémo se especifica el problema de la compensa-
cion de las organizaciones comunitarias, como ambitos trasplantes, en experiencias de trabajo con
escuelas en redes comunitarias.

Las dificultades en las relaciones entre las escuelas y las organizaciones sociales tienen que ver
con la autoobservacion de las escuelas y de las organizaciones. Ambos tipos de sistemas organizacio-
nales se autoobservan como paliativas de los efectos negativos de “las otras”.

En el caso de las organizaciones, muchas veces éstas se autoobservan como compensadoras de
problemas de socializacion y educacion de las escuelas, por considerarlas demasiado rigidas. Esto se
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expresa, por ejemplo, en las criticas ante la inexistencia de consideraciones “especiales” en casos en
que las organizaciones trabajan para la reinsercion de desertores y los centros educativos no los acep-
tan en cualquier momento del afio lectivo.

Por parte de las escuelas, como en el caso de la escuela estudiada, la autoobservacion mas que
de compensacion aparece como sustitucion, se apuesta a los nifios “de la vida” en oposicioén con los
“del cuaderno”. La escuela se autoobservaba con funciones mas aproximadas a la de las organizacio-
nes comunitarias y “menos de escuela”.

El trabajo de “tender puentes” entre las escuelas y las organizaciones comunitarias muchas ve-
ces se vuelve engorroso, insume grandes esfuerzos y tiempos porque se inscribe en las condiciones
estructurales de autoobservacion de los sistemas sociales.

En otras palabras, es importante atender los limites y posibilidades del trabajo en comun de las
escuelas y las organizaciones sociales para la inclusion de los nifios/as, y especialmente de los nifios/as
en situacion de pobreza, teniendo en cuenta su complejidad y las expectativas mutuas de las escuelas y
de las organizaciones como condiciones estructurales de los sistemas funcionales a los que responden.

I11.4. La escuela, “los técnicos” y la comunidad: déficits e inflaciones

En los puntos anteriores haciamos referencia a la presencia de técnicos/as del area social en la
relacion escuela- comunidad. La relacion escuela — comunidad parece estar muchas veces mediada por
diferentes técnicos: psicologos, socidlogos, trabajadores sociales, etc. En términos luhmannianos la
relacién de autoobservacion del sistema educativo, y de las escuelas, supone una observacion de la
comunidad y las observaciones, expresadas en demandas varias, respecto a estas disciplinas cientifi-
cas.

El problema es que el papel de estas disciplinas en el tema es complejo. La investigacion educa-
tiva, por ejemplo, no es facil. Y no lo es no sélo por la complejidad del tema a estudiar. No lo es por-
que segun Luhmann, se produce una inflacion de expectativas. Se la considera un cheque en blanco
con la esperanza de poder utilizar sus resultados para manejar la complejidad de las situaciones educa-
tivas. El sistema educativo, y las escuelas en particular, esperan que indique recetas o al menos que
defina como desarrollar las practicas educativas para lograr que los alumnos desarrollen la capacidad
de aprender.

Esto sucede por lo que Luhmann llama el déficit tecnologico del sistema educativo. La tecnolo-
gia deficiente no se refiere a que el sistema educativo utilice una tecnologia equivocada: que la didac-
tica no sea la correcta o que las metodologias no sean las apropiadas. Plantea que el sistema educativo,
por condiciones estructurales que hacen a su evolucién y que tienen que ver por ejemplo con la com-
plejidad de la situacion de aula, se enfrenta a la imposibilidad de definir en cada momento particular
qué es lo que determina el éxito o el fracaso educativo. No puede aislar con precision los factores que
inciden en que un determinado alumno aprenda o no aprenda, ni el proceso por el cual los alumnos
aprenden lo que se les ensefia.

El problema de la tecnologia es otro de los problemas de reflexion del sistema educativo sefala-
do por N. Luhmann. El déficit tecnologico es un problema estructural del sistema educativo y no una
deficiencia momentanea. No es que se actiie de manera equivocada, sino que se refiere a las condicio-
nes y consecuencias estructurales de una tecnologia caracterizada por la inseguridad de si se actiio
bien o mal, al no poder discriminar los factores causales del proceso educativo, un proceso especial-
mente complejo en cuanto no se puede aislar el nifio del grupo, las condiciones de aprendizaje cogniti-
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vas de las conductuales y la contingencia de la accion del alumno y el maestro. (Luhmann y Schorr,
1993; Luhmann, 1996a).

Pero no es solamente a la investigacion educativa a la que desde el déficit tecnologico se de-
manda desarrollar mecanismos para reducir la complejidad estructural. En las situaciones de asesora-
miento y consultoria también sucede y especialmente en instancias de formacion con maestros sobre el
tema de relacion escuela- comunidad se pueden observar estas demandas del sistema educativo al sis-
tema cientifico.

En el plano del asesoramiento y formaciéon con maestros, la inflacion de demandas y las dificul-
tades para su satisfaccion son especialmente observables por los capacitadores, acusados de teoricismo
y de incapacidad para ofrecer recetas o de dar soluciones.

La teoria de sistemas de N. Luhmann permite entender por qué sucede esto en las actividades de
investigacion, de consultoria y de formacion con maestros/as, actividades de intervencion educativa en
sentido amplio. Permite comprender por qué el encuentro entre el sistema de la ciencia y el educativo
es doblemente dificil.

Por un lado, el sistema de la ciencia s6lo puede incidir en el educativo desde las relaciones de
prestacion entre ambos sistemas. La investigacion de la ensefianza s6lo puede simular las resonancias
que podria provocar en el sistema educativo, s6lo puede apostar a una referencia a la aplicacion, care-
ce en si misma de resultados practicos. (Luhmann, 1996b)

Sin embargo, segun Luhmann la investigacion educativa no pierde por esto su valor. Pero es
conveniente tener en cuenta que la aplicacion en el sistema educativo, por ejemplo de los resultados de
una investigacion, se inscribe en las condiciones estructurales del sistema de la ciencia y del educati-
vo. En todos los casos son investigaciones referidas a la aplicacion, ya que los sistemas complejos no
interactiian entre si. Todo cambio en el sistema educativo, como cualquier elemento del sistema, esta
determinado por su estructura, es una construccion del sistema educativo a partir de influjos propios o
gatillados por otro sistema, en este caso el cientifico.

Por el lado del sistema educativo, su propia complejidad interna que hace de toda experiencia
pedagbgica un evento unico e irrepetible y la consecuente tecnologia deficiente que se plantea en la
relacion consigo mismo, comprometen seriamente las resonancias que un acoplamiento estructural
entre estos sistemas podria provocar.

Ademas de las condiciones estructurales que mencionabamos en los casos de investigacion y
formacion con maestros, estos limites y posibilidades del trabajo de los técnicos/as en la relacion de la
escuela con la comunidad aparecen también cuando los técnicos/as se integran de una u otra manera en
la dinamica de la organizaciones escolares y pasan a ser “el equipo” de la escuela.

Es un reclamo bastante conocido la demanda de equipos multidisciplinarios en el sistema educa-
tivo, fundamentalmente para asesorar en las relaciones escuela y comunidad. En relacion a esto hemos
podido observar en las escuelas dos problemas importantes que tienen que ver tanto con su condicion
de “equipos” como de “multidisciplinarios”.

Por una parte, y retomando la teoria de las organizaciones como sistemas complejos, es intere-
sante como las escuelas observan a estos equipos como “el equipo” de la escuela. Ante la incorpora-
cion de “los técnicos” como un equipo en la organizacion, la escuela muchas veces los observa, los
nombra como “el equipo”. Distingue entre sus miembros a “los maestros” y “al equipo”, como si los
maestros/as no conformasen el equipo docente de la escuela y los técnicos/as del area social otro equi-
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po. El entorno interno de la organizacion es observado, en estos casos, como conformado por diferen-
tes tipos de miembros: maestros y equipo,social.

Por otra parte la demanda de equipos multidisciplinarios parte muchas veces de la autoobserva-
cion de los maestros/as como cumpliendo funciones multidisciplinarias desde su rol de docentes. El
asumir funciones “extra” de la educacion desdibuja muchas veces en la autoobservacion de las escue-
las la funcion docente. El reclamo hace a la necesidad de poder recuperar un rol docente y dejar las
funciones “multi” a los técnicos/as del equipo social.

Ahora bien como vimos en el caso que presentamos, la autoobservacion de las escuelas es mas
compleja y sobre todo en contextos de pobreza el asumir funciones “extra” no hace solamente a la
ausencia de técnicos y organizaciones que se ocupen de lo social. Respondia en este caso a una auto-
observacion de la escuela, a una definicion acerca de qué es ser una escuela en estas condiciones.

Por este motivo muchas veces la insercion de los equipos y las condiciones de asesoramiento no
son faciles. No sdlo por las condiciones de prestacion del sistema de la ciencia y el educativo y los
limites en cuanto a aplicacion que éstas suponen a nivel general, sino porque a nivel de las escuelas
estas condiciones se especifican en el esquema de autoobservacion de las escuelas como organizacio-
nes. En otras palabras, las dificultades en la comunicacion y en el trabajo en comin de maestros y
técnicos responde, en estos casos, a que las funciones derivadas a los técnicos no son para estas escue-
las funciones “extra” de la educacion, sino una parte fundamental de las funciones del maestro, defini-
da de esta manera en el propio esquema de autoobservacion de la escuela.

La complejidad de estas prestaciones en las escuelas en particular debe ser comprendida en el
marco de las relaciones del sistema de la ciencia y el educativo a nivel general. Debe poder ir mas alla
de las expectativas y los prejuicios de determinado maestro/a o técnico/a ya que se inscribe en las con-
diciones estructurales del sistema de la ciencia y el educativo como sistemas funcionales de la socie-
dad.

IV. ESCUELA Y COMUNIDAD: CONDICIONES, LIMITES Y POSIBILIDADES

El tema de la relacion entre escuela y comunidad ha sido abordado, como vimos al comienzo de
este articulo, desde diferentes enfoques que posibilitan comprender distintos aspectos de esta relacion
y sus consecuencias en los aprendizajes escolares y sociales. Sin embargo, la aproximacion a esta rela-
cion como una produccion del propio sistema educativo en general y por las escuelas en particular es,
al menos en Uruguay, una observacion pendiente del tema.

Esta aproximacion permite la comprension de esta relacion desde las condiciones estructurales
del sistema educativo y de las escuelas como organizaciones complejas. Desde alli presentamos co6mo
una escuela se autoobservaba y observaba al entorno o, en otras palabras, como se definia como escue-
la. Planteamos también algunas condiciones estructurales del sistema educativo en cuanto a la obser-
vacion de las caracteristicas de socializacion de los alumnos, a la observacion de la funcion escolar,
familiar y la de otros ambitos de socializacion como las organizaciones comunitarias, ademas de algu-
nas condiciones estructurales del trabajo de los técnicos/as relacionados a lo social en el sistema edu-
cativo.

Planteamos, en sintesis, desde la teoria de sistemas complejos de N. Luhmann, una observacion
de segundo orden que permite comprender la complejidad de las relaciones escuela —comunidad y las
condiciones estructurales del sistema educativo y del sistema cientifico. Es decir, condiciones que
estan mas alla de los proyectos y voluntades de cada maestro/a o técnico/a en particular.
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Plantear condiciones estructurales de los sistemas sociales corre el riesgo de ser leido como li-
mitaciones. Y en cierta medida estas condiciones lo son, enmarcan las posibilidades de cambio en las
capacidades de autopoiesis del sistema en cuestion, en este caso el educativo, y las de intervencion de
otros sistemas en las de autorreferencia del sistema en el que se pretende incidir.

Pero las condiciones estructurales de autopoiesis, autoobservacion y autorreferencia de los sis-
temas complejos también suponen posibilidades. Los cambios en este tipo de sistema, como ya men-
cionamos, se encuentran dentro de las posibilidades del sistema como autoirritacion ante influjos pro-
pios o gatillados por otros sistemas.

Las relaciones de prestacion entre el sistema de la ciencia y el educativo, las condiciones de
acoplamiento estructural entre estos sistemas y las capacidades de autopoiesis del sistema educativo
posibilitan los cambios, las innovaciones y las transformaciones educativas.

La intervencion de la ciencia en otros sistemas parciales de la sociedad tiene que ver con los
planteos que sobre una teoria general de la intervencidon presenta Luhmann. Una teoria de la interven-
cion que se enmarca en las condiciones estructurales de los sistemas sociales y que hace depender el
éxito de la aplicacion de las condiciones de acoplamiento estructural entre los sistemas, es decir que se
produzcan resonancias en el sistema educativo en la direccion de la referencia a la aplicacion del sis-
tema de la ciencia.

Lo anterior supone un papel central de la autonomia del sistema en el que se producen las reso-
nancias o las posibilidades de cambio o, en las palabras de otros paradigmas, el respeto por los tiem-
pos y procesos de autogestion de un sujeto - protagonista de la intervencion.

La teoria orientada hacia la praxis, en cuanto teoria, no deberia entenderse segiin Luhmann
como la produccion de un modelo o situacion ideal a alcanzar con la intervencion. La teoria orientada
hacia la praxis es un programa que produce diferencias. El desafio consiste en que éste sea “lo sufi-

cientemente rico en contenido para producir mas que inspiraciones causales en las situaciones de
asesoria” (Luhmann, 1996b: 454-455).

En este sentido, que las condiciones estructurales del sistema educativo y el cientifico que estan
presentes en las autoobservaciones de las escuelas y que producen las relaciones entre escuela y co-
munidad sean observadas como limites o como posibilidades depende de la riqueza de las informacio-
nes que desde el sistema cientifico se puedan realizar, y de las diferencias que a partir de éstas el sis-
tema educativo pueda producir.

En sintesis, conocer las condiciones estructurales de las relaciones entre escuela y comunidad, si
bien no permite elaborar recetas, presenta un marco de referencia para la comprension de esta relacion.
Si los docentes encuentran en las limitaciones y las posibilidades de la relacion escuela - comunidad,
que fueron presentadas aqui como comunes a todo centro educativo, un terreno firme en que basar su
propia intervencion sobre el tema, el objetivo y el alcance posible de este trabajo se habra realizado.
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