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Este trabajo, aunque se refiere especialmente a los maes-
tros, por cuanto la primaria es la escuela difundida entre los
sectores menos privilegiados, estd dirigido a todos los do-
centes que acttan en medios populares: villas, barrios. obre-
ros, regiones de deficientes condiciones de vida, etc.

En el siglo pasado se dijo asi de los montoneros:

“Son animales bipedos, de tan perversa condicion, que no
sé qué se obtenga con tratarlos mejor...”

Hoy nadie se atreve a decir lo mismo, por lo menos en
ptiblico, pero millares de nuestros nifios viven de manera tal,

como si los grupos dirigentes tuvieran en esa definicion su
programa politico. |

Para los docentes, maestros y profesores, que sienien que

ha llegado el tiempo de la rebeldia, este trabajo pretende
ser un comienzc de diadlogo. |



Introduccion

dQué somos en la sociedad argentina actual y qué pode-
mos ser’ Este es el problema que nos inquieta a los docen-
tes. Vemos que muchas de las viejas respuestas de la época
de nuestra formacién no tienen ya vigencia. Y comenzamos
a dudar de las respuestas importadas de los libros traduci-
dos del inglés o del francés que cubren gran parte de los
titulos de las colecciones pedagégicas. No nos bastan, tam-
poco, los estudios de gabinete, el palabrerio declamatorio
que es, a veces, la pedagogia”, ni los cursillos que insisten
sobre lo metodolégico y eluden los planteos de fondo.

Comenzamos a sentir que tenemos que darmos y dar al
pais nuestra propia respuesta. Una respuesta que nazca de
analizar y reflexionar nuestra realidad cotidiana. Es hora
de abrir los ojos y de elaborar nuestra propia experiencia.

Pocos, como los docentes que trabajan en los medios po-
pulares, conocen la faz cotidiana del sistema educativo: los
repetidores, los desertores, los “mi hermanito no vino porque
no tiene zapatillas”, los desayunos de mate cocido y los

cuadernos con manchas porque “goti6 de la chapa, sefio-
rita:, .

¢Como responderemos? ¢Cémo hemos estado respondien-
do hasta ahora? :Qué somos y qué queremos serP sMirare-
mos con indiferencia y dejaremos que otros decidan y res-

pondan? gDejaremos, por apatia o por temor, que todo siga
como estar gTrabajaremos para cambiar?

Una cosa tenemos que tener clara: no se puede perma-
necer afuera. Actuando o encogiéndonos de hombros, en los
dos casos estamos ayudando a construir la escuela argentina.
Actuando, crearemos la escuela en la que nosotros creemos.

Encogiéndonos de hombros, dejaremos a otros mantener la
escuela tal como ellos la necesitan,

Por eso, porque somos parte del pafs y estamos cumpliendo
una funcién en él, este librito busca que pensemos y tome-

mos conciencia del significado social y politico de nuestras

actitudes, nuestros métodos y los contenidos de nuestra en-
sefianza, |



CAPITULO 1/ ¢QUE CAMINO ELEGIR?

Nuestro trabajo de docentes se da dentro de una institucidn,
la escuela, que cumple, seamos o no conscientes de ello, un
papel determinado dentro de la estructura social.

LCuél es ese papel?

Durante mucho tiempo, los docentes adjudicamos a la es-
cuela una funcién “progresista”, le atribuimos la capacidad
de ser un importante factor de cambio en la sociedad. A tra-
vés de la escuela, la sociedad serfa cada vez méis igualitaria

y mas justa.

Pero hoy descubrimos que esa imagen era excesivamente
optimista.

Efectivamente, cada vez se ve méis claro que la escuela,
como institucion, no solamente no tiene poder para modificar
la estructura social sino que, mds atin, confirma y apuntala,
en general, dicha estructura.

Veamoslo:

1) La escuela recibe, cada afio, un nuevo contingente de
chicos que constituyen, que traen consigo una realidad ya
marcada y dificilmente modificable. Es inatil que los docentes
intentemos ignorarlo: los chicos llegan ya con distintas posi-
bilidades, y las oportunidades que han perdido son IRRE-
CUPERABLES. Porque esas distintas posibilidades nacen del

ambiente donde han vivido, de las experiencias por las que oty

han pasado, de cémo se han alimentado desde el nacimiento,
de los estimulos intelectuales que se les han brindado, o no,
desde pequeiiitos. Las deficiencias nutritivas han dejado ya,
al llegar a la edad escolar, marcas insuperables,

La escuela los tratard igual a todos. Pero ellos NO SON
IGUALES. Por eso, para unos serd suficiente lo que la es-
cuela les da; para otros, no. Unos triunfardn, otros fracasarén.

Ese triunfo afianzard a aquellos a quienes la sociedad pro-
vey6 de medios para trlunfar. Y el fracaso, en general, con-
firmard la postergacién de los que la sociedad condiciond

como inferiores. 7.
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- 2) Efectivamente, aunque en ciertos casos particulares las
cosas sean distintas, en general hay una clara correspondencia

enire rendimiento escolar y condiciones socioecondmicas de
vida.

Analicemos algunos casos:

a) El ntmero de repetidores y de desertores aumenta en las
provincias cuyas condiciones socioecondmicas son peores.

ENSENANZA PRIMARIA

Distribucion de las jurisdicciones segin el porcentaje
de repeticion en primer grado. Ano 1962,

Porcentaje de repitientes sobre
el total de matriculados en Tuvisdicoion
primer grado

Menos de 10 % Capital Federal

de 10 a 149 % Santa Fe
de 15 a 199 % Cérdoba

San Juan
Mendoza

de 20 a 249 % Santa Cruz
IL.a Pampa
La Rioja
Entre Rios
Jujuy
Rio Negro
Chubut

de 30 a 349 % San Luis
Formosa
Chaco
Misiones
Salta
Corrientes
Tucuman
Catamarca
Neuquén
Tierra del Fuego

de 35 a 39,8 % . Santiago del Estero

Fuente: CONADE. Obra citada, p. 284.



ESCUELA PRIMARIA

Porcentaje de egresados y desertores con respecto
a los matriculados en primer grado. Por regién.

Afnos 1961 - 1962

'-____—.-—_-——-——.—*-____-_'

Region Egresados Desertores
Capital 20 % 20 %
R. Pampeana o8 % 44 %
Cuyo 45 % 90 %
Patagonia 40 % 60 %
R. Noroeste 28 % 72 %
R. Nordeste 28 % 12 %
Fuente: CONADE. Educacidén, recursos humanos y de-

sarrollo econémico social. Tomo I, Buenos Aires, 1968,
p. 276.

S

b) Segin las conclusiones de estudios realizados, hay re-
lacion entre el rendimiento de los alumnos en Castella-
no y Matemadticas y la clase social a la que pertenecen.
En el rendimiento también influye el ausentismo, que
es mayor en los estratos sociales inferiores.

Los datos que se citan a continuacién corresponden a es-
tudios realizados en Santiago de Chile.

Status socioeconémico de la familia y rendimiento en
Castellano.

S AN AR S B e
Rendimiento en Castellano Status socioecondmico

Alto  Medio  Bajo
Alto 59 % 35 % 24 %
M(fdio 28 % 37 % 27 %
Bajo 13% 28% 49 %

et e b b i L S
Fuente: Barbosa Farfa, Regina. “El rendimiento escolar

y sus causas”. Revista de Ciencias de la Educacién. Afio
IT, ndmero 5, julio 1971, Buenos Aires, p. 14.

N -
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Fsta situacién se ha comprobado también en otros paises:
.. “en el sexto grado, en Harlem, sélo un 11,7 % de los ni-
fios sabfa leer mejor que el promedio nacional y un 80 %
de los nifios quedé por debajo del promedio”. (Hobart Spal-
ding. “El poder negro”. Revista “América Latina”., Nume-
ro 4, agosto 28 de 1968, p. 36)

¢) También se ha demostrado la correlacion entre los re-

sultados de los “tests de inteligencia” y la clase social
a la que pertenecen los nifos.

En estudios realizados en los Estados Unidos:
al

- — —_—

CI (Stanford-Binet) medios de individuos agrupados de
acuerdo con la ocupacion del padre.
Nifios de 2 a 5 afos

Ocupacion del padre - CI medio
Profesionales - | 114,8 %
Oficinistas, oficios especializados :

y venta al menudeo 108.8 %
Ligeramente especializados | 97,2 %

T —— it

Fuente: Garry, Ralph. Psicologia del aprendizaje. Tro-

quel. Buenos Aires, 1968, p. 46.

e T S =

En Chile:

Resultado defla prueba “Raven infantil” por status
socioeconomico de los ninos

Raven Status socioecondomico

Alto Bajo

Percentiles 5 a 10 3 % 28 %
Percentiles 25 a 50 25 % 62 %
Percentiles 75 a 90 46 % 9 %
Percentil 95 26 % 4r 9%

~ Fuente: Barbosa Faria, Regina. Trabajo citado, p. 20.
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En todo esto se ve claramente la impotencia de la escuela
para hacer iguales a los que la realidad social y econdmica
hace distintos.

3) Pero, seamos francos. La sociedad no brinda, tampoco,
una escuela igual a todos los nifios. Las condiciones materia-
les y de equipamiento de las escuelas a las cuales concurren
los hijos de las familias pudientes, son notoriamente superio-
res a las de las escuelas de barrio o las de las zonas pobres del
pais. Esto posibilita a unos e impide a otros una serie de ex-
periencias. Por ejemplo: medios audiovisuales, instrumentos
musicales, idiomas, etc.

Por otra parte, las cuatro horas de clase de los nifios ricos
e, incluso, de buena parte de los de clase media, son enrique-
cidas con una serie de auxilios y aprendizajes complementa-
rios, tales como: maestros particulares para suplir deficiencias
en determinadas asignaturas, clases de idiomas, musica, dan-
zas, gimnasia, natacién, etcétera. Todo este aspecto de la
formacién de los nifios estd vedado para los que no pueden
costear estas clases extras. Para unos, la escuela es sélo una
parte de las actividades formativas. Para otros, lo es TODO,

4) Es en esta perspectiva en la que hay que situar a la
tan mentada “orientacién vocacional”. En el fondo, es una

falacia hablar de “orientacién vocacional” en una sociedad
clasista. Tres observaciones nos bastan para aclararlo:

a) ¢De dénde nace la vocacién? sNo son fundamentales,
acaso, en la imagen de lo que queremos ser, las expec-
tativas que nos ha desarrollado el medio y los “modelos”
de hombre y de mujer que éste nos ha propuesto?

Consultados unos nifios de una villa de emergencia sobre
lo que querfan ser cuando fueran grandes, respondian:

—Trabajar. , .
—dDe qué?
j-—De albaiil en los hornos de ladrillos”.

Una nina:

—“Yo voy a ser niiiera”,

12



Ninguno quiso ser “médico”, o “abogado” o ‘ingeniero”,

h) «Cudl serd la “vocacién” del hijo de profesionales? Es
muy raro encontrar alguno que elija ser “obrero metalar-
gico” o “peén de albaiil”. Si por las dudas alguno de
ellos tuviera esta extrafia “vocacién”, ya se encargaria
su medio de disuadirlo.

¢) Y cuando se da el caso de nifios de escasa o ninguna
posibilidad material, imitil es que se sientan inclinados
por ciertas actividades que estdn fuera de su alcance.
La cruda realidad de mantenerse y de aportar dinero a su

familia, se encargara rapidamente de “orientarle” la
vocacion.

En conclusién: en términos generales, es la estructura so-

cial la que permite o no a los sujetos realizar determinados
destinos.,

.

Atencién: que la “orientacién vocacional” no nos vaya a ser-
vir para confirmar “cientificamente”, desde la escuela, la de-

sigualdad de oportunidades sobre la que se basa nuestra
sociedad.

« 5) Todos estos datos nos muestran que la escuela se limita
a reproducir en su interior la desigualdad de oportunidades
que caracteriza a la estructura de nuestra sociedad. Mas atn:
al dotar de una mayor preparacion intelectual y profesional
a los mas privilegiados, los confirma, los apuntala, en sus pri-
vilegios. 5

Pero la cosa llega mds lejos atn, porque, como veremos, los
contenidos de la ensenianza de la escuela también tienden a for-
talecer el estado actual de la sociedad y sus valores.

Si recorremos las paginas de los libros de lectura y de los
manuales, si observamos los cuadernos de los chicos, se nos

aparecen con claridad algunas comprobaciones que en otra

parte de este trabajo desarrollaremos con més amplitud. Por
~ ejemplo:

a) El "hogar” de los libros de lectura es, fio_rma]mente, por
su mobiliario, sus costumbres, las actitudes de sus miem-

bros, el hogar de clase media. Esta reiteracién significa,

13



de hecho, que esa es la imagen de hogar deseable que se
propone a los chicos, el modelo de familia que es “la”

familia argentina.

Esto aparece en casi todos los libros de la escuela pri-
maria.

- Tomemos uno de primer grado:

—mama lee cuentos a sus hijitos sentada en un sof4;
—papa es un sefior de traje que lleva a su hijito al parque;
—la familia vive en un chalet;

—tienen automoévil;

—en la casa tienen una empleada para las tareas domésti-
cas que, por supuesto, “es como de la casa”;

—se almuerza en un comedor con mantel, flores, ete.

b) Los yalores que proponemos a los chicos son valores

14

burgueses: el individualismo, la promocién personal, el
ascenso social a través del propio esfuerzo, el ahorro,
la seguridad.

Vayan dos ejemplos:

He aqui una serie de valores que sintetizé muy clara-
mente una docente en su clase sobre el ahorro:

Vocabulario: Ahorro - economia - seguridad - beneficio -
boletin - estampilla. '

Y el ahorro, como fuente de felicidad, en esta poesia
que los nifios memorizaron:

IQué felicidad!

O este texto:

=



. “El basurero”

“César es basurero, no le gusta estudiar.

“Se levanta a la mafiana y sube al carro.

“Pasa por la calle recogiendo la basura en sus canastos.
“Su hermanita Faustina desea para él otro empleo mejor.

Conclusiones que se desprenden del texto:
—(César es basurero porque no quiere estudiar;

—ser basurero vale menos que tener otras ocupaciones;

&})ara cambiar a otra ocupacién “mejor” hay que es-

Y

\

N\

udiar;

Profundizando esto, aparecen tipicas afirmaciones de la
mentalidad burguesa:

—a trayés del estudio, los més capaces llegan a los pues-
tos importantes;

—el trabajo manual es una ocupacién inferior;

_los que “no quieren estudiar’ quedan relegados a las
tareas que nuestra sociedad valora menos.

Uno se pregunta: ¢Todo esto es verdaderamente asf i " %
Y con respecto al ejemplo anterior: ¢Es la bisqueda de
la “seguridad” y el “beneficio” lo que hace al hombre
més hombre...? ¢Es el amontonar moneditas en una
alcancia algo que deba hacer feliz a un nifio...? Lo
encaminamos hacia su plena realizacién humana ense-

fandole que para ser feliz hay que tener dinero guar-
dado?

Pero, sin quc a veces los docentes se den cuenta, esos
son los valores e a escuela transmite.

Finalmente, algo més profundo: a través de la Historia
de los textos escolares transmitimos a los nifios una vision

~ del pasado que es la del sector social que se impuso sobre.

los otros. Estos ultimos son ignorados o presentados como

A— —

seres temibles o “barbaros”, son “los malos” de nuestra
Historia.
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Por ejemplo: la campana de Roca contra los indios es
presentada de manera que uadie dude de Ia legitimidad,
ni nadie sospeche que, en realidad, los indios eran los
milenarios, legitimos, ocupantes de esas tierras. Los indi-
genas son “los salvajes”, Los blancos, “Ia civilizacién”,

Veamos lo que dice un manual muy utilizado:

“Roca presenté un vasto plan que consistia en hacer la
guerra al indio hasta eliminarlo por la fuerza..., Va-
rias columnas se internaron hacia el sur y hacia el oeste,
ocupando todo el territorio dominado por los salvajes.
Se recuperd asi una vasta extensién . ..” -

Entre otras cosas, ha'rfa que preguntarle al autor, para
quién se recuperaron ¢sas tierras. S

Dicho crudamente: Los textos escolares, en general, ven
la Historia con los ojos de la clase dominante.

A través de todos estos puntos queda claro, entonces, lo que
afirmamos al comienzo del capitulo: la escuela, en general,

~ Por eso no se puede dar un cambio de fondo en la escuela

en la medida en que no se dé un cambio social, también de

,"w . fondo, que promueva nuevos ideales grupales y personales,
VJ::JPM nueva manera de ver la realidad y la Historia, y que valo-

Ll

rice de distinta forma la educacién del pueblo y la cultura
L Wpopular. | ,

Ahora bien: hay, sin embargo, aunque no se haya producido
el cambio global y profundo de la sociedad y de la escuela,
algo que puede cambiar: es la manera de actuar de los maes-
fros; su modo de vincularse con los padres y con los chicos, los
objetivos de trabajo, la manera de enfocar los contenidos.

Todo esto, sin ser lo definitivo, puede ir produciendo serj?s
cambios porque, no lo olvidemos, la escuela que el pueblo re-
cibe es més la escuely que gestan los maestros con su modo ix
de ser, de hablar y de trabajar, que la escuela que crean las '«
circulares ministeriales y los textos escolares, B T

=
i

3

]
L3

- & -
i . & —_ - 1 ::

Asi es que como los docentes, aunque no lo p‘énsemos__; esta-
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mos trabajando para cambiar la sociedad o para conservarla
como esta

Para aclarar mejor las distintas opciones que se nos abren,
intentaré esquematizar tres tipos de postura:

a) Hay maestros que encuentran que todo estd muy bien
como estd, que los valores y caracteristicas de la sociedad
actual no deben cambiar, que deben ser difundidos. Ac-
tian conscientemente como representantes del actual re-
gimen social, asumen la responsabilidad de incorporar
a los alumnos a dicho régimen, adaptiandolos al sistema
de vida y a los valores que éste propugna.

= Los rotularemos: “maestros gendarmes’. Ellos también,
desde sus tareas vigilan las fronteras, pero en este caso se
trata de las fronteras de clase en nuestra sociedad.

b) Otros, la mayoria, se definen como “maestros” a secas,
“maestros maestros”. Afirman que “la escuela es la escue-
la y la politica es la politica”.

En otras palabras: No perciben o no quieren percibir las
implicancias ideologicas y sociales de muchas de las ta-
reas y ‘ritos” escolares. Con su aparente apoliticismo y
con su postura acritica se convierten, de hecho, en gen-

darmes del régimen social, sin saberlo y, a veces, sin
quererlo.

- Al no trabajar para cambiar, ayudan a los que quieren
conservar. |

¢) La tercera opcién la definiremos como “maestro pueblo”.
No cree que su misién sea difundir en el pueblo los

valores del opresor, sino que, por el contrario, cree que

el sentido de su trabajo es ayudar al pueblo q descubrir-
se, a expresarse, a liberarse. -

Quiere construir la escuela del pueblo, desde. el pueblo.
Es decir: “maestro pueblo” es el que con su trabajo quie-
re contribuir a crear hombres nuevos y a alumbrar una
sociedad nueva, donde se dé la promocién de los des-
poseidos, donde el pueblo sea protagonista. Serd un
maestro ara cambiar, no para mantener.

17






CAPITULO 2/ ;:CON QUE OBJETIVOS
TRABAJAMOS?

" Como se dijo al finalizar el capftulo anterior, se intentara
ahora caracterizar al “maestro pueblo” y al “maestro gendar-

me” en sus distintas maneras de actuar en la prictica diaria
de la escuela.

La caracterizacién del maestro gendarme incluira a la mayo-
ria de nosotros, los docentes, cuando al actuar como “maestros
a secas” nos desentendemos de los significados sociopoliticos
de nuestras actitudes y nos convertimos en sostenedores de la
actual estructura social, tal como se.plante6 anteriormente.

Los objetivos que nos proponemos lograr con los chicos son
lo fundamental en nuestro trabajo docente cuando nos pro-
ponemos ser, realmente, educadores.

Si no tenemos objetivos claros, no somos educadores. Mu-
chos, si lo pensaran con seriedad, deberian confesarse a si mis-
mos que el unico objetivo de su contacto diario con el grado
o con el curso, es “cémo controlar al grupo para poder salir
adelante con la clase y cumplir el programa”.

Co_ritrolar al grupo. A véces, esto significa reprimir al grupo.

Cumplir el programa. Esos son los objetivos de muchos do--

centes.

El educador, en cambio, es el que estd junto al nifo o al
joven para ayudarlos a ser de determinada manera, para ayu-
darlos a descubrir y a vivir determinados valores.

Esto nos lleva a puntualizar algunos aspectos:

1. No se puede educar si no es partiendo de ciertos vglo-
res, es decir: si no se tiene clara una imagen de lo que el

hombre debe y puede ser, en este nivel de su evolucién. Esto
aparece como algo tan obvio que ni siquiera debiera mencio-
narse. Y, sin embargo, en cuantas aulas hay maestros que
cumplen su horario y las formalidades de su cargo sin pregun-
tarse nunca: “iQué cosas son las que encaminan a nuestros
alumnos a ser personalidades més plenas...? 1Qué cualidades

10



vamos a alentar en los chicos? gla obediencia y la aplicacién
o la creatividad y la rebeldia? g4la promocién personal o la

solidaridad como valor principal?”

Evidentemente, segiin el maestro opte por uno u otro de los
caminos posibles, se opta también por un estilo de trabajo, es
decir, una forma de llegar a hacer vivir esos valores en el aula.

Pero, si en cambio no tenemos una respuesta para esos inte-
rrogantes, ga qué llamariamos “educar”?

2. Una vez que queda claro que sélo se educa a partir de
determinados valores, de cierta manera de ver al mundo y al

hombre, queda por aclarar CMWOM&

En épocas y en sociedades de mayor estabilidad y cohe-
rencia que la nuestra, el educador ni siquiera se planteaba
esto. Los ideales y los valores del educador eran los ideales
y valores de la sociedad, sin ninguna clase de fisuras. '

El hecho de que hoy nos lo preguntemos, evidencia otro
tipo de situacién. Una etapa de crisis en la sociedad, una
sociedad en la que las contradicciones se han agudizado,

Si cotejamos declaraciones oficiales sobre politica educativa
con ciertas declaraciones de organismos gremiales docentes, ya
S¢ nos aparecen claras divergencias en la manera de ver la
realidad nacional. En el didlogo frecuente con docentes en-
contramos divergencias atn mds amplias y més profundas con
las formas “oficiales” de ver la sociedad y el ciudadano,

~ Dice Antén Makarenko: “Pienso que la educacién es la
expresion del credo politico del pedagogo y que los conoci-
mientos que éste tiene juegan sélo un papel auxiliar, Inctl-
quenme todos los procedimientos pedagdgicos que ustedes
quieran. Yo no seré capaz de formar un reaccionario. Sélo serd
capaz. :ie hacerlo aquel que sea, interiormente, un reaccio-
nario.

Puesto que sélo se puede educar en lo que uno ve, en lo
que uno vive, Jqué hacen estos maestros, entonces?

1 1:37 Makarenko, Le livre des parents, Ed. du Progrés, Mosci, 1967,
P, :

20
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Es evidente que en una situaciéon como la actual no pode-
mos, pues, esperar respuestas hechas desde arriba. Somos no-
sotros quienes debemos responder, quienes debemos, entonces,
buscar las respuestas. No individualmente, sino agrupaAndonos
con otros compafieros y con padres de alumnos que tengan
las mismas inquietudes. A partir de las definiciones comunes
que vayamos logrando, podemos ir definiendo objetivos en
comiin, para el aqui y ahora.

3. Ahora bien: en la medida en que definamos valores no

coincidentes con los valores de la sociedad capitalista, penetra-
£ _"_F--_‘-._.-_.-_- L

remos mas a fondo la contradiccion. entre una sociedad donde

los poderosos quieren conservar sus privilegios y su orden,

y un sector que va definiendo y preanunciando un orden nue-

vo. Esto nos replantea, por cierto, la afirmacién que hicimos

antes, acerca de que un cambio educacional de fondo no pue-
de gestarse solamente desde la escuela.

4. Otra cuestién, siempre en relacién con el papel del edu-
cador junto a los alumnos, es quién escoge los objetivos. Aca-
bamos de ver la necesidad del educador de definir los valores
en los cuales piensa educar. Por otra parte, sin embargo, la
literatura pedagégica nos ha ido habituando a la afirmacion
de que es el grupo de alumnos, el que tiene que autodefinir
sus objetivos y nos ha ido creando un cierto rechazo frente a la

posibilidad de que sea el docente quien los defina. Esto altimo
nos suena a autoritarismo. -

'Analicemos las dos posibilidades:
a) El grupo autodefi jetivos

Esto es solamente posible en ciertos aspectos. El grupo
puede:

--dti:finir objetivos de corto o mediano alcance. Por ejem-
plo: |

“Tenemos que mejorar en compaiferismo . = lenemos

que acostumbrarnos a ser puntuales en la emtrega de
nuestros trabajos’; -

—puede definir ciertos objetivos, como los de habilida-

des, donde ficilmente puede evaluar sus dificultades
y Sus carencias; |
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—puede elegir las actividades a desarrollar;

—puede escoger estilos de trabajo y de organizacién,
expresando sus intereses y su modalidad;

~puede definir objetivos, en suma, hasta donde ve.

Pero esto no puede ser todo. Suponer que cada grupo
avanza solo hasta donde ve por si mismo, significa igno-
rar el proceso de evolucién del hombre, del Paleolitico
a nuestros dias. Educar, es transmitir a la generacién
nueva lo que nosotros, los adultos, consideramos lo me-
jor, nuestra riqueza, nuestros logros. El adulto tiene,
pues, un papel: sin forzar el ritmo de avance del grupo,
descubrirle nuevos horizontes, nuevas metas. Y trans-
mitirle su propia expe) encia, su propia riqueza.

——

») El adulto impone sus objetives "::! tont hor,

Este es el caso del educador autoritario. El define los
objetivos, elige las tareas. M4s atn: impone sus defi-
niciones, no admite didlogo sobre ellas y sanciona su no
cumplimiento.

Es decir: €l establece lo que debe pensarse y lo que
debe hacerse. Y esto en todos los érdenes y con proble-
mas de distinta magnitud: desde el largo de las polleras
hasta definiciones morales o de contenido politico.

En cambio, el verdadero educador, tal como se dijo
antes, esta junto a los chicos para abrirles horizontes,
para ayudarlos a ver las contradicciones que puede haber
en sus opiniones, para plantearles interrogantes, para
aportarles datos esclarecedores. |

En suma, para dialogar con ellos, en una postura respe-
tuosa y franca. Ensefiando y aprendiendo a la vez.

O sea que la pregunta: “4Quién define los objetivos? gEl
grupo o el educador?” se resuelye de una manera diné-
mica. Los definen ambos, pero el maestro tiene una
funcion especifica; hacer que el grupo avance. Por lo
tanto, proponerle metas cada vez més claras y exigentes.
Por cierto que (y esto resume lo que se dijo antes sobre
la postura autoritaria) proponer a la discusién no signi-
fica imponer. |

b N - ol Si-mries N
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Después de estas aclaraciones, podemos si caracterizar las
dos posturas, la del “maestro pueblo” y la del “maestro gen-
darme”, seglin cémo actian al definir los objetivos de trabajo.

:CON QUE OBJETIVOS TRABAJA UN “MAESTRO
GENDARME"?

Por empezar, suele haber una dicotomia entre los objetivos
expresados en la planificacién y los objetivos que realmente se
busca lograr cada dia en el aula.

Los objetivos de la planificacion

a) Suelen ser objetivos puramente formales, copiados, a ve-
ces, de otras planificaciones o de libros de pedagogia.
El solo hecho de copiarlos es un indicio de que, en reali-
dad, no piensan cumplirse, puesto que no estan pensa-
dos para un grupo concreto, con sus caracteristicas, sus
interese§ y sus posibilidades. '

b) Suelen ser amplios, vagos e imprecisos. Frases bonitas
a las que nos vamos habituando, sin que se defina con
precisién su alcance y su contenido. Por ejemplo: “For-
macién integral de la personalidad”. “Desarrollo armo-
nico de la personalidad”.

JQué significa esto en la practica? Qué cenductas ma-

nifiestan, por ejemplo, ese “desarrollo arménico de la
personalidad™? -

\
En la medida en que no se precisa claramente qué con-
ductas se espera que los chicos logren en el afio escolar,
no se puede evaluar si los objetivos se cumplen o no y,
ni siquiera, si los chicos han avanzado o no en su logro.

Por eso, esos objetivos aﬂlphos y vagos son objetivos “de
papel” y no objetivos reales.

c) Son objetivos intemporales, sin referencias espaciales y
que ignoran la existencia de clases sociales. Se formulan

. de la misma manera en un barrio que en el centro, para
- chicos de una villa como para chicos de familias pudien-
tes, bajo gobiernos formalmente constitucionales o bajo
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gobierno “de facto”, etc. Por ejemplo: “Desarrollar las
cualidades bésicas de un buen ciudadano”, “Educar para
vivir en una democracia”.

Pero, ser “buen ciudadano” gqué significa hoy en las acti-
tudes posibles de un argentino? jcuéles son las cuali-
dades de un buen eiudadano™ gQuién define, ademés,
las caracterfsticas de una democracia verdadera y, por
lo tanto, las cualidades del hombre capaz de construir

esa democraciar

Lamentablemente, todas esas imprecisiones se salvan
cuando el docente las enfrenta, programa y manual en
mano. Alli encuentra todas las respuestas. Pero, repi-
tiéndolas, pierde el derecho a llamarse “educador”.

Los objetivos reales que busca cotidianamente
un “maestro gendarme”

a) Mantener la “discipling” del grupo. Ciertamente, una
disciplina puramente represiva, por cuanto es la imposi-
cion del orden querido por el maestro. Un “buen grupo”
es aquel que no da trabajo, que acepta, que deja hacer.

Mientras mas déciles son los chicos, desgraciadamente,
més ayudan al docente a alinearse, por cuanto nunca le
obligan a preguntarse nada. Los chicos cumplen lo que
el maestro establece, sin preguntar por qué o para qué.
Los maestros siguen adelante, sin preguntirselo tampoco.

Esta disciplina es s6lo aparente, ya que los chicos no la
elaboran ni la asumen; simplemente se “acomodan” a ella
para evitar la sancidn.

b) Se pone el acento en lo intelectual 'y no se valora el de-
sarrollo de actitudes. Un- “buen alumno” es sinénimo
de un “buen promedio”.

Hay preocupacién por Juan, que est4 flojo en Matemé-
ticas, pero no por el individualismo manifiesto, o por la
pedanterfa, o por el espiritu competitivo de Luis, que
siempre saca diez, . "

Lamentablemente, también los padres se unen a esta



linea y esperan de sus hijos un buen rendimiento, por
sobre la adquisicion de otros valores. Una docente cita
a una madre y le plantea su preocupacién ante ciertas
actitudes alarmantes de su hijo: insensibilidad frente

- a los problemas del medio y de los compaieros, egofs-
mo, individualismo. Pregunta la madre:

—Pero en las notas, stiene algiin problema?

—No, tiene buenas notas, como siempre.

—Ah, menos mal. [Venia con miedo de que me hubiera
llamado por algo gravel
Y en los cursos masivos de la escuela media, con més de
cuarenta alumnos, con profesares repartidos en muchos
grupos asi, gqué significa el concepto que se coloca en
la libreta? Muchas veces no es nada més que la réplica
de las calificaciones: “Muy bueno” para el que tiene
buenas notas y “Regular” para el que tiene aplazos. Ti-
pico de una sociedad que valora lo que se tiene y lo que

luce, y no lo que se es. Que no valora, en suma, al
hombre.

c¢) Y, finalmente, el objetivo es cumplir. El director cumple
lo que establece la superioridad, el maestro o el profesor

cumplen lo que el programa y el director establecen,
y su meta es lograr que los alumnos cumplan, a su vez,
con lo que ellos han establecido.

dPor qué estos objetivos hacen “gendarme” a un maestro?

Porque implican la aceptacién de las cosas como estin, de

su parte y de parte de suS alummos; porque sanciona la rebeldia

y el espiritu de bisqueda, porque se satisface en formar seres

déciles y complacientes, que di%ﬁmﬁo, si al libro,
sj_!__ mas tarde, al orden social establecido. |

dCudles son los objetivos de un “maestro pueblo™?

El maestro que trabaja por la liberacién del pueblo, comien-

za por tener a la liberacién como objetivo central y real de
su accién educadora. De cara a sus alumnos, este objetivo
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central se podria definir de la siguiente manera: “Ayudar
a los chicos a desarrollarse como seres capaces de liberarse
de las estructuras opresivas de la sociedad actual”,

JComo?

a) Ayuddndoles a ver_la realidad con lucidez y sentido
critico,

Muchos maestros y profesores creen que estin ayudan-
do a sus alumnos a comprender el presente, simplemente

. porque incluyen el comentario de noticias de actualidad
en la escuela. Pero si el maestro no tiene un sentido
critico que le permite discernir lo tendencioso de la in-
formacién, si no descubre las raices profundas de los
sucesos contemporaneos, si no tiene una visién clara y
madura de los temas que caracterizan a nuestra época,
su comentario de noticias de actualidad en el aula, con
los chicos, puede ser tan alienante como el que trans-
miten la TV u otros medios de informacién. Esto no sélo
no es util sino que, por el contrario, cierra en torno del
nino o del adolescente, el circulo de la opresién, agre-
gando como otra prueba de verdad el “lo dijo la maes-
tra” a los otros criterios alienantes “lo vi en la TV”, “lo
lei en el diario” o “lo escuché en la radio”.

Se trata de otra cosa, en este caso: ver la realidad signi-
fica, para los hijos del pueblo, descubrir las causas de
la pobreza, de la desocupacion, del analfabetismo, de la
guerra; significa distinguir al explotador del explotado,
al opresor del oprimido; significa reconocer a través de
qué medios los opresores mantienen su poder; a través
de qué medios, en cambio, los oprimidos se liberan.

Es decir: ver la realidad con sentido critico significa
mucho més que estar informado sobre los hechos del pre-

sente o del pasado, significa ser capaz de interpretar su
sentido.

Este objetivo implica un enfoque distinto en la ense-
nanza, respondiendo siempre a estas preguntas-gufas:

“aQué informacién neéesitan los chicos para interpretar
la realidad argentina contemporénea?”,



“4C6émo despertar y alentar en ellos una postura critica
frente a la informacién y frente a la realidadr”,

“b) Ayuddndoles a descubrir y a asumir su-compromiso_fren-

te a la realidad.”
Los educadores que efectivamente se proponen Ser una
fuerza de liberacién en el seno del pueblo, deberian
medir la efectividad de su accién en el grado de com-

promiso que van asumiendo sus alumnos.

Porque solamente cuando un sujeto se siente motivado
para actuar modificando la realidad que lo oprime, pue-
de decirse que ha interpretado su mundo, que se ha
interpretado a si mismo en ese mundo. En cambio, mien-
tras el sujeto se limita a hablar de lo que ve, se man-

tiene repitiendo interpretaciones ajenas, por radicales
que sean.

Desde los primeros pasos, nuestra funcién es educarlos

en la unidad de la palabra y de la accion. Por esto no
basta el plano desiderativo:

—“Cuando sea grande voy a ser esto o aquello...”

—"Habria que...”

Sino que el camino es iniciarlos en un compromiso activo
y posible ya de solidaridad con la realidad inmediata:
los compaiieros, los amigos, el barrio, remontandose mas

tarde a la solidaridad con los explotados, con la Patria.

Ayuddndoles a ser libres.

- gLibres de qué...? de prejuicios, de supersticiones, de

temores (temor al fracaso, al castigo, a la critica), de
la ignorancia, del egoismo, de la timidez, de la presién
de la publicidad y de los medios dé difusién, del hébito
de aceptar la opresién y la miseria como algo inevitable.

En suma: ser libres significa ser capaces de expresarse

y de expresar su mundo, pero también ser capaces de ac-
tuar, modificAndolo. |
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Por eso es que los tres objetivos que acabamos de enun-
ciar son, en realidad, la misma cosa, puesto que sélo
aquél que descubre en su mundo las fuerzas de opre-
sibn y es capaz de actuar para modificar sus circunstan-
cias, es libre. Y en esa accibn se es verdaderamente

creador. :

'

d) Ayudarlos a aprender a organizarse.

Los objetivos anteriores quedan truncos si un sujeto no
es capaz de actuar de una manera organizada y solida-
ria con quienes estin en su misma situacion. Esa tam-
bién es parte de nuestra funcién: descubrirles de cudnto
son capaces si se unen y organizan.

Estos cuatro objetivos que explicitan el objetivo central enun-
ciado al comienzo, son exigencias que permanentemente orien-
~tan el trabajo y las actitudes del educador frente al grupo.
Queda luego la tarea de planificar un trabajo con esta orien-
tacion que responda, ademés, a las caracteristicas concretas
del grado o curso a nuestro cargo.



CAPITULO 3/ LOS CONTENIDOS QUE
SE TRANSMITEN EN LA ESCUELA

dQuién determina los contenidos del proceso escolar de en-

_______ e ey

- — i -

senanza-aprendizaje? Una primera respuesta es: los planes
de estudio, los programas. Y es asf, en gran medida. Son los
programas los que senalan los temas a desarrollar en cada ni-

vel y con esto marcan, por cierto, las caracteristicas generales
de la escuela.

Pero, si bien los programas sefialan qué y cudnto estudiar,
quedan otros interrogantes en lo que se refiere a los conteni-
dos: el problema de la actualizacién de los mismos y el pro-
blema de la orientacidn a que responden. _

Este segundo aspecto es fundamental cuando estamos tra-
tando de analizar si la actuacién del docente es factor de cam-
bio social o no. Porque, como se vio en el capitulo anterior,
aquellos que se identifican con la liberacién del pueblo tienen,
como uno de sus objetivos de trabajo, ayudar a los chicos a =
ver la realidad de una manera critica. Queda entonces por ver,
si los contenidos que se proponen a los alumnos les ayudan,
verdaderamente, a explicarse la realidad y a plantearse pro-

blemas frente a ella o si, por el contrario, contribuyen a alie-
narlos.

Dos problemas se pIantean‘ a este respecto: el problema de

las subculturas y el de la ideologig a la que responde el enfo-
que de los temas.

El problema de las subculturas

Aunque seguramente para la mayoria no es necesario ha-
cerlo, conviene partir de recordar el concepto de cultura, tal
como lo usan los sociélogos y los antropélogos: “En su acep-
cion sociolégica, cultura se refiere a la totalidad de lo que
aprenden los individuos como miembros de una sociedad: es

un modo de vida, de pensamiento, accién y seatimjento”.?

O sea: “cultura” no es sélo el arte, las ciencias, como se sue-

2 ]321%! Chinoy, Introduccién a la Sociologia, Ed. Paidés, Bs. As., 1962,
P. <0. | .
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le sefialar en el uso corriente de este término, sino que la cul-
tura abarca la totalidad de la conducta aprendida del hombre:
su lenguaje, sus valores, sus costumbres, los alimentos que
prepara y como los prepara, las instituciones que crea, su ma-
nera de vivir y de ver la vida, etcétera.

No hay, entonces, hombres cultos o incultos, ni hombres con
“mucha” o “poca” cultura, como se dice habitualmente. Sim-
plemente, hay hombres con distintas culturas. Todos los hom-
bres participan de una cultura. Eso es precisamente lo que los
diferencia de los seres inferiores. Un indigena de la selva ama-
zonica y la reina de Inglaterra, ambos son cultos. Son miem-
bros participantes de dos culturas distintas. Cada uno se mue-
ve como pez en el agua en la suya y con dificultades en la
cultura extrafa. La reina de Inglaterra serfa “inculta” si de
pronto tuviera que manejarse en la selva, como un miembro
mas de la tribu., Tan “inculta” como un indigena en su pala-
cio de Londres.

Ahora bien; dentro de una cultura hay gran variedad de con-
ductas y modalidades. Son las distintas subculturas. Por ejem-
plo: en nuestro pafs, un hachero del Chaco tiene, evidente-
mente, otra manera de ver la vida, de hablar, de comportarse,
otras aspiraciones y otros juicios que un oficinista de Buenos
Aires. Y las mismas diferencias encontramos entre un villero
y un comerciante del centro de la ciudad. Estas variaciones
de la cultura, segin las distintas clases a las que se pertenece
o a las distintas regiones en que se vive, son las subculturas.

_Dada esta variabilidad, gcudl es el criterio para determinar
lo_correcto” en el lenguaje, los comportamientos, los hébitos?

En una sociedad _(Fie clases como la nuestra, la clase domi-
nante difunde e impone sus pautas culturales que pasan a ser,
por este motivo, “lo correcto”,

Esto es notorio, por ejemplo, en el lenguaje, Determinados
términos son incorrectos en la medida en que son exclusivos de
las capas inferiores de la sociedad. Lo mismo ocurre con de-
terminados comportamientos, férmulas de cortesin, hdbitos
al comer, maneras de vestirse, gustos, etc. En lo que se refiere
al idioma, con el tiémpo las academias acaban aceptando

ciertos términos que, entonces, pasan a ser usuales, correctos,
por este motivo.
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En este proceso de difusién de la cultura de los grupos do-
minantes y de inhibicién de las manifestaciones propias de la

cultura de los grupos inferiores, la escuela juega un papel im-
portantisimo.

Los maestros y los profesores son, por formacién y por ex-
traccién, frente a los chicos, los representantes de lo cultural-
mente “correcto”. Ellos difunden un lenguaje y un comporta-
miento a imitar e, incluso, corrigen las actitudes y los voca-
blos que los chicos usan habitualmente en sus casas, pero que
no son aceptables en la escuela.

Un chico dirdA "agarrar” y la maestra corregird: —se dice
tomar. . . ‘

dPor qué se dice “tomar”? Porque por ahora son las clases
populares las que dicen “agarrar’. Cuando la “cultura oficial”,
a traves de las instituciones educativas, las academias, etc.,

acepte ese término en la acepcion que el pueblo lo usa, enton-
ces pasara a ser aceptable.

La cultura “oficial” que la escuela difunde, expresa, enton-.
ces, las maneras de pensar y de vivir de los sectores dominan-
tes y medios, ya que estos ultimos han tenido siempre los ojos
puestos en los primeros. La llamaremos, para definirla de al-

guna manera, “cultura' burguesa”, aunque conscientes de la
imprecisién del término. '

Cuando un docente actia en medios populares, se queja
muchas veces de la “incomprensién” de los padres ante la ac-
cion de la escuela. En el fondo, en ese momento estd confron-
tando la existencia de valores vitales distintos de los Suyos y
que son compartidos, sin embargo, por grupos enteros.

JPUEDEN CARACTERIZARSE ESAS DOS
SUBCULTURAS, LA “BURGUESA” Y LA “POPULAR?

Trataremos, por lo menos, de puntualizar algunas caracte-
risticas- observables en ambas.
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ALGUNAS CARACTERISTICAS DE LA CULTURA
BURGUESA QUE LA ESCUELA DIFUNDE

. - : ‘# MQCM
o reva oracidn del o W ¢ ST
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— el libro es el “mejor amigo”, alli estd lo que hay que saber;

e —— e

— las cosas que estdn en los libros son las verdaderas:
— es a' los libros adonde hay que ir a aprender.

Esta devocién por el libro es alentada, y en las escuelas se
oye mucho mas decir:;

— “Chicos, lean, que leyendo se aprende”
que:

— “Chicos, hablen con la gente, pregiintenles sobre su vida,
observen cémo vive la gente, pregiintense y piensen sobre

las causas de los problemas que vean en su medio, dia-
loguen”,

Promocién de lo individual, y por lo tanto, aceptacidn.

de la competencia inevitable y ?f Mﬂu‘ﬁ

La sociedad valora sobre todo al ‘triunfador, y la escuela,
consccuentemente, va alentando esta formacién de pequefios
triunfadores y trepadores. Sin considerar los establecimientos
que aun dan premios y publican cuadros de honor, los padres
y los maestros valoran de diversas formas a los buenos pro-

medios por sobre otros valores que los chicos puedan tener,

De allf que el trabajo en equipos, en muchisimos casos, no pase
de ser un r6tulo que encubre el trabajo paralelo de varios chi-
cos, sin verdadera integracién ni didlogo. Cuando no se da el
caso de una cruda competencia en ‘el interior del “equipo”, los

alumnos de mejores notas se quejan, a veces, de la presencia

en su grupo 90 otros chicos de bajo rendimiento. Para ellos es
mds valioso “mantener la nota” que asumir a un compafiero
en dificultades. Y nosotros mismos los alentamos a ello, cuando

valoramos la obra producida por el equipo, pero no el proceso
a traves del cual el equipo la ha elaborado. ,
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Menosprecio del trabajo manual productivo

i

S —

Nuestra sociedad valora el trabajo intelectual, que se reser-
van para si los sectores privilegiados, y menosprecia el tra-
bajo manual al que son relegados los estratos “inferiores”.

La escuela responde a ese esquemia, en cuanto asume casi
exclusivamente uno de los dos aspectos: el trabajo intelectual.
Pero, ademas de muchas otras formas, se valoran las profesio-

nes u ocupaciones tipicas de las capas medias por sobre el
trabajo manual.

Por ejemplo:

— por las ilustraciones de los libros de lectura, donde los papés
con frecuencia llevan portafolio, pero donde raramente apa-
recen la vida y modalidades de un papé obrero;

— la sobrevaloracién de los “héroes” y de las acciones indivi-
duales como decisivas en la Historia, ignorando todo el es-
fuerzo de las masas trabajadoras que cavaron la tierra, abrie-
ron canales, levantaron templos, tejieron, navegaron, etc. Sin
embargo, la Historia que generalmente ensefamos parece-
ria_entender que la fabulosa transformacién de la tierra

operada por los hombres a lo largo de los siglos, fuera obra
de reyes y generales victoriosos.

Qué leccién para nosotros la pregunta de una alumna:

— “Seniorita, g¢la Historia de los esclavos no se estudiaP”.

— en las conversaciones con los chicos acerca de lo que van a
ser cuando salgan de la escuela, muchos docentes expresan,

directa o indirectamente, su valoracién sobre las mismas,
tipica de la clase media a la cual pertenecen. A lo sumo, las
ocupaciones manuales son timidamente defendidas con la
tipica expresion:
— "Obreros. también hacen falta...”

Pero, queda claro:

— “Si pueden ser otra cosa, traten de serlo para «ser mas» .
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Sobrevaloracién del verbalismo

O sea: las largas discusiones “teéricas”, los discursos y, en
la escuela, las exposiciones orales y la repeticién de la lec-
cién. El que “sabe” sobre algo es el que sabe hablar sobre ello.

Este cardcter verbalista, que es especialmente notorio en el
ciclo medio, opera como un elemento de discriminacién social
dentro de la escuela. ¢Cémo?P Porque los alumnos con “facili-
dad de palabra”, que hablan bien, son los que tienen mayores
posibilidades de éxito. Como el lenguaje, seglin se vio, es parte
de una subcultura de clase, en general los alumnos provenien-
tes de hogares cuyo lenguaje es similar al de la escuela, son los
que serdn capaces de desenvolverse mejor, ya que “hablan

mejor .

La sobrevaloracién del verbalismo, nace de una desvincula-
cién entre la teorfa y la accién: ni se valora suficientemente
a la accién y la experiencia como el punto de arranque ver-
dadero de las formulaciones teéricas, ni se ve en la accién la
confirmacién de la validez de dichas formulaciones. La escueld,
ciertamente, alienta esa linea.

Por ejemplo:

I.os chicos estudiaban, en Educacién Democrética, una lec-
cién sobre “la fraternidad”, la comentan en clase y punto. Es
decir, no hay en el grupo el esfuerzo de sacar conclusiones a
partir de sus propias observaciones y experiencias acerca de lo
que es una verdadera relaciéon fraternal. Ni tampoco un es-
fuerzo continuado, a partir de alli, para vivir, en el aula y
fuera de ella, lo que se descubri6 como valor.

Un alumno podré4 tener, entonces, 10 en la leccién sobre “la
fraternidad” y ser un individualista de primera. Y otro alumno
puede estar aplazado en el tema “por no saber la leccion”,
aunque su comportamiento con los compafieros sea verdade-
ramente fraternal, Es, en suma, la admisiéon de la hipocresia,

VGIO-‘!_’E«Cfdﬂ dBIJ saberJ;ornguW t N w{\‘w | ‘T

Valoracion de la “cultura general” entendida cbmo cosas que
hay que saber para ser “una persona culta”, para poder alter-
nar en conversaciones, para tener un cierto “lustre”. Esto va
unido a una devocién por lo europeo. Es el eterno modelo.

|
i
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Es asi como en el ciclo medio de la escuela se difunden tex-
tos de Historia inspirados y aun traducidos de textos franceses.
Pero un chico francés, al leerlos, estd evocando todo un con-

texto social y cultural del cual no participa un adolescente
argentino,

La cultura popular

La primera pregunta que uno se formula a este respecto,
es si realmente existe una cultura popular.

Es claro que:

a) La mentalidéd, costumbres, valores, en suma, la cultura
de las clases populares estda permanentemente bombar-
deada por la cultura burguesa, a través de todos los

medios de comunicacién de masas: TV, revistas, radio
y a través de la escuela.

La cultura burguesa se SUPERPONE e IMPONE a la
cultura popular de diversas maneras:

— Determinando los modelos correctos que hay que imi-

tar, ,tal como vimos antes, en lo concerniente al len-
guaje, las costumbres, etc.

— A través de la tendencia de las clases inferiores a imi-
tar estilos de vida y modas de las clases superiores.
Acé es la televisién la que actia proponiendo perma-
nentemente “modelos”. En la misma linea influyen las
numerosas revistas para la mujer, que difunden una
imagen de la misma que, en absoluto, es la mujer obre-

ra, ni el ama de casa de los barrios y crean, asi, ne-
cesidades y -aspiraciones.

- Un texto como ejemplo tomado de una revista “fe-
menina’:

“He aqui lo que hacen nueve de|cada diez esposos
nacionales contemporéneos cuando i-egresan a su casa
(mejillas mas bien palidas, ojos velados) después de
su jornada legal de echo horas. Se quitan el saco, se
aflojan la corbata, se desploman en su sillén favorito,
whisky en mano y desaparecen detras del diario”.

35



— Se lanzan al mercado productos culturales de un nivel
de calidad deplorable, destinados a las clases popula-
res: fotonovelas, discos, ciertos cantantes y progra-
mas de TV.

Aunque estos productos son masivamente consumidos
por la clase popular, no son cultura popular, porque
no son creaciéon del pueblo sino de los sectores domi-
nantes para acrecentar la alienacién del pueblo.

b) Las clases populares s6lo crearin auténticamente una
cultura que las exprese, cuando se hayan liberado del so-
juzgamiento en el que viven actualmente y en el proceso
mismo de liberacidn, ya que una clase no puede expre-
sarse creadoramente en una situacién de opresion.

Ya se dijo antes, al hablar de los objetivos, que un
sujeto empieza a ser verdaderamente creador cuando
- es capaz de ver licidamente sus circunstancias y cuando
empieza a transitar el camino que lo lleva a la libera-
cion de las fuerzas que lo oprimen. Ahf recién produce
una cultura auténtica y rica. Antes, solo es capaz de
imitar conductas o de adoptar, como una respuesta alie-
nada, los comportamientos inducidos por las condiciones
de vida a que lo someten las clases dominantes.

Hechas estas salvedades, se pueden sefialar algunos valores
y comportamientos que caracterizarian lo que hoy es un ger-
men de cultura popular, Estas formulaciones surgen de con-
ductas observadas y no se sientan dogméticamente, sino que
se proponen a los compafieros para que ellos, basados en sus
propias observaciones, las confirmen o discutan.

Ellas constituirfan caracteristicas de la cultura popular que
un maestro pueblo” deberia alentar al detectarlas.

Valoracion de la experiencia

El trabajador manual es, esencialmente, el hombre que en
su trabajo habla de lo que ha experimentado y practicado. Su
saber es resultado de la accién. -

También en sus juicios politicos parte de las experiencias’
que ha vivido.
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Le atraen las cosas en la medida en que ve su aplicacion
practica.,

Le interesa aprender aquello que sirve para algo. Es decir,
saber para actuar y no el saber por el saber mismo.

Sencillez y autenticidad en la expresion de sus
sentimientos o ideas

No hay preocupacién por los modales, por “aparecer” de

‘determinada manera, ni lenguajes o conductas distintos, para

entrecasa y para salir. Se manifiestan espontaneamente co-
mo son. -

Valoracién de lo colectivo, lo solidario, entre
los vecinos y los companeros

Hay muchos ejemplos de esto en la vida cotidiana de los
barrios. Aun las habladurias tipicas de ellos reflejan, en el
fondo, ¢l interés por los otros.

Valoracidn de las personas

—

Valoracion de “las personas”, no de los “intelectos”. Por eso
las idcas llegan s6lo en la medida en que se las ve encarnadas
en vidas y no expresadas, simplemente, en programas.

Por eso, también, reaccionan ante los hechos y no partiendo
de discusiones tedricas. |

Lenguaje directo

Circunscripto a lo fundamental, gencralmente referido a he-
chos concretos, rico en la caricaturizacién de situaciones.

Retomando ahora la idea que se venia desarrollando, es de-
cir la accion de la escuela para imponer la cultura burguesa
sobre la cultura popular, falta senalar cudles son las consecuen-

~cias de este proceso.

Estas consceuencias pueden resumirse diciendo que los ni-
nos o adolescenles provenientes de hogares de clase popular,
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viven, en general, una permanente situacion de inferioridad
con respecto a sus companeros provenientes de los sectores
mds privilegiados.

Por qué?

a)

b)

Porque los nifos provenientes de las capas medias y al-
tas se manejan con toda comodidad en la escuela, ya que
ésta es la continuacién de su hogar: se habla de la misma
forma, se tienen los mismos valores y habitos, la maes-
tra es alguien de su medio.

Un chico de clase popular y, mucho mds, quienes vi-
ven una situacién de marginalidad (villas de emergen-
cia, instalacién reciente por migracion desde dreas de
mayor pobreza, etc.) se siente, en cambio, en casa ajena.
Una casa ajena que le exige otros comportamientos, otro
lenguaje.

Una maestra estaba ensayando una escena teatralizada
con un grupo de ninos. Corrigié el tono a uno de ellos,

sin darle demasiada importancia. Pero una nena de una

villa de emergencia, perteneciente al grupo pero que no
participaba del ensayo, se acercé timidamente y pregun-
to, casi al oido: “—Seforita, gyo hablo bien?” Y en los
0jos y en el tono era patente la inquictud, el temor de
ser rechazada.

En la medida en que estos nifios hablan un idioma que
no es plenamente el suyo, que no hablan de sus vidas
y de sus problemas, que los libros que leen tampoco
tienen nada que ver con su mundo, no se expresan real-
mente, estan bloqueatlos.

Entonces, en la escuela se escribe como un deber, pero
no se percibe el lenguaje escrito ¢como una expresion de
s1 mismo, de lo que se vive y se descubre,

Veamos algunos ejemplos en los cuadernos de los
chicos:

~ Desvinculacidn entre lo que en la escuela se escribe y
se dice y lo que en la casa y en el barrio se vive:

En el cuaderno de un nifio cuyo barrio carece de
luz eléctrica en las calles y en la mayorfa de las casas,
inclusive en la suya: |



Mi barrio

“Cerca de mi casa hay un cartel luminoso que dice
peluqueria”,

En cuadernos de nifios que se bafian calentando una
pava de agua para entibiar la del fuenton, se lee:

Completar:

“Antes de bafarnos encendemos el calefon”.

Un chico que vive en una casilla de madera (pieza
y cocina), bafio precario de chapas, sin techo, varios
hermanitos en la misma cama, al hablar de la casa:

Mi casa

En el bafio hay: pileta, botiquin, bidé, inodoro, ba-
fiera, ducha, toallero. ..

El dormitorio tiene: mesas de luz, comoda, camas,
ropero. . .

En el comedor hay...

In lu cocina hay...
En el garaje hay...

Las respuestas eran copiadas del pizarrén, sin aso-
ciarlas con interrogantes como:

- — dTenemos o no (ese mobiliario tipo)?

— 4Qué tenemos derecho a tener en nuestro bafio, nues-
tro dormitorio, etc.?

— 4Por qué nuestra casa no tiene esas comodidades?

La misma observacién puede hacerse frente a cua-
dernos que tienen copiado lo siguiente:

Mi casa

Mi casa es amplia, comoda, ventilada.



c)

d)

En ella hay mesas, sillas, aparadores, cocina, hela-
dera, camas, ropero, televisor, lavarropas.
3

|Cuénto méas rico hubiera sido que este chico escri-
biera cémo es verdaderamente su casa, como su papé

la va levantando de a poco para reemplazar con pa-
redes de material las actuales paredes de maderal

— El lenguaje escrito desvinculado de la expresién per-
sonal:

Esto se ve en muchos cuadernos, leyendo redaccio-
nes que no dicen nada, porque no hay en ellas nada
de las verdaderas inquietudes del autor y porque no
tienen un mensaje para nadie. A veces las lee sélo el

maestro y a los apurones.

La redaccion es, entonces, un ejercicio alienante, en
el que hay que escribir lo mejor que se puede (pensan-
sando stempre, no en co6mo uno diria las cosas sino en
como le gustaria al maestro), sobre cosas que uno no
siente y... gpara qué...? [para que el maestro lo

corrija!

Muchos maestros deberian, también, revisar el pro-
ceso a través del cual los chicos aprenden a leer y es-
cribir. Si en este proceso el chico no comienza a per-
cibir y a vivir la escritura como un instrumento para
expresarse, ya las cosas empiezan mal.

Alguien que se ve rechazado en su lenguaje, en sus cos-
tumbres, en su expresion, se vive a st mismo como re-
chazado, como menos, como inferior, por cuanto la in-
ternalizacién de la imagen que los otros ticnen de uno
es fundamental en la formaciéon de la imagen de si.

Un sujeto es aceptado y tiene éxito en la estructura es-
colar en la medida en que va asimilando la cultura bur-

guesa.

Por eso es tan frecuente que el muchacho o la chica
de familia obrera que llegan a altos niveles de la estrue-
tura escolar, se evadan de su medio, La escucla los hizo
de otro mundo, distinto del suyo primero, de su bario

y de su hogar,
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El problema de la ideologia. La neutralidad
o tendenciosidad de los contenidos

Se dijo antes que habia dos problemas a tratar en relacion
con los contenidos de la escuela; uno, el del significado cul-
tural de los mismos, ya fue tratado. Otro, es el de la ideologia
a la que responden dichos contenidos.

Muchos docentes viven en la ilusién de la neutralidad de

los mismos, pero muchas voces ya se han levantado afirmando
que tal neutralidad no existe.

No puede ser de otra forma, por cuanto la escuela es parte

del proyecto politico de la clase dominante y expresa necesa-
riamente su ideologia.

Por otra parte, como ya vimos, toda institucion educativa
tiene como base una concepecién del hombre y de la sociedad.

Sin pretender tratar exhaustivamente el tema, veremos al-
gunos ejemplos que demuestran que los contenidos de los tex-

tos y aun de los programas responden ostensiblemente a pos-
turas ideolégicas.

Hay docentes que censuran los textos de la época peronista,
porque propagandizaban al gobierno, y cierto diario de gran
difusién comentaba una vez horrorizado, que los nifios cuba-
nos aprendian la F escribiendo: “el fusil de Fidel”.

Pero a nuestros nifos les hacemos usar muchos libros igual-
mente tendenciosos y les hacemos estudiar en ellos textos que
implican una opcién politica e ideolégica. Con el agravante
de presentdrselos como cientificos, objetivos, neutros.

'_ Aleunos ejemplos de esta afirmacion:

La Historia escrita desde el punto de vista del dominador

Dice un texto de la escuela primaria, muy difundido:

(Estd hablando de la conquista espaiola de nuestro te-
gritorio).

“... A veces los indios los perseguian y la poblacion no pro-
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gresaba. Otras veces consegufan quedarse, pero nunca se echa-
ban atrés”,

“|Realmente, eran valientes aquellos hombres! |Sabfan que
estaban lejos de toda ayudal |Que los rodeaban los indios...!
Y sin embargo avanzaban con sus pesadas armaduras hasta
que el jefe se detenfa y decia: jAcil”.

El éxito de la conquista' es presentado como dependiendo
del valor del conquistador y no se menciona la superioridad
de los armamentos. Hay un sentimiento de simpatia canali-
zado hacia el conquistador, pero al indio se lo presenta como
un ser temible: “estaban rodeados de indios...” El indio es
considerado un peligro y no una victima.

Esta vision es confirmada con pirrafos de las péginas que
siguen, donde encontramos expresiones como:

... Piensen en las enormes distancias que separan esas po-
blaciones, en cada una de las cuales habia un punadito de
blancos, lejos de toda ayuda y rodeados de indios por todas
partes...

... Eran marchas lentas y penosas: frios, luvias, desiertos,
fieras, indios”.

... Partieron los titanes. Al frente iba Nuifiez del Prado,
oy {

El indio: una plaga. Los conquistadores: héroes, titanes.

En resumen: la Historia escrita en nombre del blanco, del
conquistador,

El menosprecio inconfesado hacia el indio, aparece también
én un texto donde se defiende la superioridad del gaucho so-

greéel indio, a quien se niega como elemento de nuestra tra-
icion.

h.',.w."dPor qué al hablar de la tradicién hablamos del gau-
cho?”.

~ —“De veras, sefiorita, el indio es anterior al gaucho. Enton-
ces, gpor qué el indio no es nuestra tradiciénf”,
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--)lgorque para ser tradicion tiene que haber ganado presti-
gio, porque tiene que haber ganado la admiracién y el afecto,
y nuestro primitivo habitante no los gané. En cambio, el gau-
cho, si; lo admiramos porque pele6 como un leén en los ejér-

citos patriotas, sin reclamar nada; lo amamos por valeroso,
ete....”

Se puede observar lo siguiente:

a) El gaucho es aceptado, el indio no. sPor qué? EIl resul-
tado es que ante los chicos reconocemos nuestro entron-
que con la cultura de los blancos y aquellos que partici-
paron de ella, como los mestizos. Y negamos al indio. La
Historia empieza con el blanco.

b) El indio fue sojuzgado, vencido, arrebatadas sus tierras,
luch6 como pudo para defenderse. 4Qué debia hacer,
todavia, para “ganar nuestro afecto y admiracion”?

¢) La afirmacién de que al gaucho lo amamos porque “pe-
le6 como un leén en los ejéreitos patriotas sin reclamar

nada” es ingenua, pero, a la luz del destino histérico
del gaucho, suena a sédica.

La superioridad del blanco dominador aparece también
en un texto sobre los esclavos

Primero describe la entrada de negros como esclavos, a las
colonias y, a continuacién, explica cémo contrabandeaban los
ingleses, con la excusa de la introduccién de esclavos y dice:

—"1Qué contentos estarfan los criollos, sefiorita...!”

—|Calculen!. .. Pagaban por un negro cien cueros o bolas
de sebo. Y ademés compraban mucha mercaderfa barata.

El rey de Espafia supo esto y se preocupé. Pensaba... “Tal
vez he sido demasiado exigente con las colonias. Los ingle-

ses les estin ensefiando el valor de la libertad y jesto no me
conviene...!”

O sea : los ingleses, que trafan esclavos, les ensefiaban a los
criollos “el valor de la libertad”. Es que para las clases domi-
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nantes, la libertad es la libertad de enriquecerse, en este caso:
a través del comercio.

Claro que los chicos no deben preocuparse, porque, como
dice el manual:

“Por suerte, la vida de los esclavos era facil y llevadera”.

S6lo desde el punto de vista del dominador parece “facil y
llevadera” la vida de los oprimidos.

Con el afan de presentar textos fdciles y atractivos a los nifios,
se dan explicaciones simplistas y acientificas que, por lo tanto,
son deformantes.

Ejemplos:

“Los indios miraban con curiosidad las costumbres de los
espanoles. Algunas tribus, como los guaycurdes, no querian
aprender nada. Otros, como los guaranies, fueron ddciles y
aprendieron muchas cosas’.

Esta explicacion disfraza el verdadero caricter de la con-
quista espanola; el dominador aparece como un maestro que
venia a ensenar, y los dominados, como buenos alumnos, si
aceptaban la dominacién, y como malos si se rebelaban. No
querian aprender. .. ja trabajar para el blanco!

“Es que Moreno veia antes que los demés lo que iba a su-
ceder. Por eso Saavedra, y con él muchos criollos que no te-
nian la inteligencia de Moreno, se fastidiaban al oirlo”.

Esta curiosa distincién politica de inteligentes y menos in-
teligentes, es evidentemente parcial. El hecho de plantear una
problemética que los nifios de esa edad no estdn en condicio-

nes de comprender cabalmente, lleva a esa simplificacion
deformante. \

A veces menoscabamos la capacidad de un niiio de cor.-
’ ;
prender fendmenos naturales o de adquirir verdaderas moti-

vaciones para su conducta. Entonces aparecen textos como los
siguientes: | |

L]

Cuenta primero que hay enanitos que trabajan durante la

noche en los jardines y... |
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“Muchos se hieren con las espinas de los rosales y lloran en
silencio, pero siguen trabajando”.

“Las gotas de rocio son lagrimas que dejan los enanitos so-
bre las plantas del jardin”.

Ademés de ser acientifico, dando explicaciones falsas de
fenémenos naturales féciles de comprender, es despiadado
inspirarle al nifio que todas esas plantas hiimedas de rocio que
descubre al levantarse, estin mojadas con las lagrimas de quie-
nes trabajaron para hacerlas crecer.

El siguiente ejemplo, también de un libro de lectura, mues-
tra una explicacidn fantdstico-religiosa como un procedimien-
to para ayudar al nifio a lograr determinadas conductas:

“Los angelitos son jardineros. Ellos cultivan los campos del
cielo... En las noches oscuras los angelitos dejan su jar-
din para bajar a la tierra y llevarse las semillas mejores, las
que dardn plantas con flores blancas y azules. Los nifios bue-
nos se las ofrecen y se llaman: obediencia, dulzura, aplicacion,
respeto, caridad...”

Ademés de que habria que discutir si el primer valor que
un nino tiene que descubrir es la obediencia (y esto ya es una
opcion ideologica), nada mas alejado de los objetivos de que
se habl6 en el capitulo anterior, que este iniciarlos en la linea
de basar su conducta en explicaciones falsas y no en la obser-
vacion de las consecuencias reales de sus actos.

Habria, ademdas, muchos ejemplos para mostrar come los
libros escolares transmiten valores y cémo, muchos de esos
wvalores, responden al modelo de la sociedad capitalista.

Vaya un caso como ejemplo:

Una nina, cuenta el libro, ve a una viejecita llevando lena.
Le pregunta:

S .“aPara qué trabaja tanto, si con la lefia que lleva en
un dia ticne para hacer fuego una semana?”.

La viejecita le habla de las hormigas y de las abejas y
agrega:
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—"Pregtntale a tu padre para qué trabaja tanto si con su
jornal viviria bien una semana”,

“Acostimbrate a ser previsora y vivirds feliz”.

La Historia de los textos escolares es, en general, tendenciosa,
ya que presenta como indiscutibles, posturas politicas obje-
tadas por otras corrientes.

Veamos algunos ejemplos.

Dice un texto en relaciéon con la revolucién de Mayo.

“Las semillas de libertad fueron: las invasiones inglesas, el
monopolio comercial, la exclusion de los criollos de los pues-
tos publicos, la independencia de los EE. UU.”,

Al poner el monopolio como “semilla de libertad”, identifica
al movimiento emancipador con el logro del libre comercio.
Objetivo éste que sélo beneficiaba a la burguesia de Buenos
Aires y a los estancieros del Litoral y que muchos autores
senalan como una de las causas del estancamiento del interior
(cuyas artesanias no podian competir con los productos im-
portados) frente al absorbente crecimiento de Buenos Aires.

Olros casos:

Enumera un manual, los peligros que enfrentaba nuestro
pais en 1816: amenaza de los espaifioles, de los portugueses

Vs
“Artigas, que sigue hostilizindonos en todo el Litoral”.

El término “hostilizindonos” nos presenta a un Artigas ene-
migo que atacaba al pafs, cuando lo que Artigas atacaba no
era a las Provincias Unidas (de las que se sentfa y era parte)
sino a la politica del gobierno de Buenos Aires por centrali-
zadora, comprometedora para la independencia y promonér-
quica. La Historia del manual estd escrita desde la perspectiva
del gobierno de Buenos Aires, entonces.

Es inatil abundar en ejemplos sobre la forma parcial en que
se presentan, generalmente, las figuras de Rivadavia y de Ro-
sas, tan discutidas y discutibles, pero que sin embargo los tex-
tos presentan como blanco- blanco y negro-negro.
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Es curioso, ademés (y tal vez no sea casual) que los con-
denados son los movimientos més populares y masivos de nues-
tra Historia y los héroes son, generalmente, miembros de la
minoria ilustrada.

Sobre la organizacién nacional:

“Con la sancién de la Constitucion de 1853 comienza el pe-
riodo de la organizacién nacional. Desde entonces, los gobier-
nos que se sucedieron debieron ajustar su conducta a las nor-
mas establecidas en la Constitucion”,

“...Mucho habia que hacer, ya que los veinte anos de pos-
tracion habian dejado un lastre de pobreza y atraso diticiles
de extirpar. No obstante, cupo a los primeros presidentes el

merito de realizar una magna obra de reconstruccién na-
cional”,

“...Encauzado el pais por la senda de la paz y del trabajo,
los demas gobernantes continuaron perfeccionando y multi-
plicando las instituciones dedicadas al bienestar general”.

“...A pesar de que los gobiernos se suceden normalmente
cada seis anos y que, en consecuencia, podemos enumerar ya
una larga lista, la labor ha sido continua e ininterrumpida”.

“...En una nacion democratica como la nuestra, todos so-
mos iguales ante la ley”.

Encontramos en este ejemplo:

a) Una abierta defensa de los gobiernos posteriores a la
unificacién nacional, cuyo proyecto de construir una Ar-
gentina dependiente econémica y culturalmente de Eu-
ropa, es sumamente cuestionado y cuestionable. Se trata
de una clara opcién del texto por una linea politica.

b) Se presenta una versién de los hechos que no se ajusta
ala realidad observable:

— Los gobiernos ajustindose a la Constitucién y suce-
diéndose normalmente cada seis afos (el libro estd
editado en 1969),
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— Somos una nacién “democratica”.

Esta negacion de la realidad es alienante y, al serlo, juega
a favor del actual sistema sociopolitico, ya que la conclusion
de un texto como el citado es la siguiente:

Todo estd bien. No hay problemas.

Los que atacan a este sistema que funciona bien son inadap-
tados, son un peligro.

‘En el texto siguiente se opta ¢laramente por la “armonia”
entre el capital y el trabajo, con el gobierno en el medio como

factor de equilibrio:

“La solucién pacifica de los conflictos sociales es otra de

las preocupaciones constantes de nuestros gobiernos al tener

que enfrentar las cuestiones que se suscitan entre patrones y
obreros en sus relaciones laborales. Para eso ha buscado siem-
pre agotar todos los recursos para la comprension mutua, para
evitar la violencia”.

2Y los cientos de obreros muertos en la Semana Trigica, en
Buenos Aires, a comienzos de 1919...7 ¢Y las decenas de tra-
bajadores fusilados por el Ejército poco tiempo después en la
Patagonia ... ? También nuestra provincia conocié episodios
parecidos, en la misma época, cuando las huelgas de los ex-
plotados trabajadores de La Forestal fueron sangrientamente
reprimidas. A nuestra generacién, por otra parte, le sobran
experiencias de este tipo.

En resumen: En los manuales encontramos textos con un
contenido tendencioso, optando por determinadas maneras de
ver la realidad presente y pasada, opcion que tiene un tras-
fondo politico.

Claro, pero podria decirse: “Los manuales no son los maes-
tros”, pero es que la influencia del manual es considerablemen-
te grande:

\

— en muchos casos no lo lee sélo ¢l nifio, se lo hojea y se lo
lee en la casa;

"
-

— muchos docentes trabajan directamente sobre los conte-
nidos del manual, _ _
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Hojeando cuadernos, encontramos:

— Cuestionarios contestados, copiando la respuesta cuestio-
nable del manual.

— Oraciones repetidas varias veces como texto caligrafico,
tomadas también del manual y sobre las cuales se puede

también hacer la misma observacién que en el caso an-
terior.

— Sintesis y cuadros sindpticos, reproduciendo la orienta-
cién del texto del manual.

|

Aun cuando el maestro no confirme en clase la orientacion
ideolégica del manual, el chico afronta solo el texto, no sola-

mente desprevenido ante su posible tendenciosidad sino tam-

bién lleno de fe en que lo que alli se dice es la verdad, porque
“estd en el libro”, |

Este es entonces, en sintesis, el contexto en el que se tiene
que manejar un docente en lo que se refiere a los contenidos:

1. — Por el lenguaje que se habla y por los valores y costum-

bres que se propugnan, la escuela responde a un contexto
cultural en el cual se sienten extrafnos los alumnos provenien-

tes de la clase popular, especialmente los que viven situacio-
nes de precariedad y marginalidad.

2. — La escuela no puede ubicarse en un cielo puro y necu-
tral, sino que transmite contenidos que responden a una op-

ciébn ideolégica y politica: la Argentina liberal-capitalista,
europeizada y dependiente,

dCOMO ACTUAR EN ESE CONTEXTO?

Opcion del “maestro gendarme”

1. Universaliza su cultura burguesa:

O sea, no percibe la pluralidad de las subculturas, sino que
considera a sus hébitos, modalidades y valores “lo culto”, se-
parando como “inculto” lo que no se ajusta a esos cdnones.
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Es el caso del docente que reprende al chico que usa espon-
tineamente en clase términos usuales en su medio:

—“Sefiorita: este nifio estd jodiendo”.
—1Cuidado como hablas! —responde la maestra,

O el caso de los que, cuando el nifio o el adolescente ha-
blan, estin més atentos a cémo dicen las cosas que a lo que
dicen, listos para corregir,

Lo que, a la larga, acaba por inhibir al chico, que no ha-
blard maés.

Al mismo tiempo, esta postura va acompafiada por un me-
nosprecio implicito por “la cultura” que aportan estos chicos

a la escuela, por la riqueza que puede haber (|y la hay!) en
ella. El maestro es el culto que tiene que ensefiar; los chicos
(que tal vez conocen mucho més que él la realidad), los in-

cultos de los que nada hay que aprender.

2. Frente al cardcter ideolégico de los contenidos:

Los acepta y comparte su orientaciénzh

—"Hébleme de la tiranfa de Rosas” —dice una profesora
en el examen.

Una maestra hace escribir a los chicos:
“Podemos dormir tranquilos: la policia nos protege”.
O bien: hay docentes que sin compartir claramente la orien-

tacion del texto, los aceptan acriticamente y asi los presentan.
Lo que, en la prictica, coincide con la actitud arriba men-

cionada.
3. Contenidos alienantes:

a) Porque estdn desvinculados del presente y de la realidad
que se vive.

Ejemplos tomados de textos en uso:
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Con respecto a los indios

“Afortunadamente esa época ya ha pasado, Ahora los
indios trabajan en el campo, en las fabricas o en otros ofi-
cios y son ciudadanos utiles a la sociedad”.

O sea: segin el texto, el problema del indio ya esta
superado. Pero la realidad es otra, y bien la saben los abo-
rigenes que sobreviven cercados por la enfermedad y la
miseria,

Otro ejemplo de problemas superados en los manuales
escolares: el de la vivienda.

“Hoy el gobierno otorga préstamos con los que los
traba]adores pueden realizar el suefio de la casa propia”.

Otros ejemplos de deswneulamén entre los contenidos
y la realidad:

— Normalmente se han hecho estudiar los derechos civiles

segtn los sefiala la Constitucién, sin comprobar ni discu-
tir su cumplimientov.

En la misma linea se ha presentado la forma de go-
bierno de nuestro pais, tal como lo establece la Consti-

tucién, aun bajo regimenes de fuerza, en los cuales la
Constitucion no se cumplia.

|

— A partir de 1880, se dan como datos histoéricos la lista de
presidentes e, inclusive, en muchos casos solamente has-
ta 1930, es decir, se omiten los ultimos y decisivos pe-
riodos, cuyas consecuencias viven diariamente los chicos.
Ademés, una lista de presidentes no aporta nada para
comprender el presente.

— La vida cotidiana real de los chicos, su casa, su barrio,

el trabajo de sus padres, no aparecen para nada en
muchos cuadernos, donde se suceden ejercicios y pro-
blemas tipo, aunque técnicamente sean correctos.

b) Alienantes también porque presentan sucesiones de da-
tos, fechas, hechos, sin integrarlos en sintesis compren-

sivas donde se pueda percibir un sentido a la realidad,
de manera que ésta resulte comprensible.
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Esto se ve claramente en los textos de Historia, donde
se enumeran hechos y hechos, pero sin ‘que se pueda
percibir en ellos (tal como se presentan) el desarrollo de
un proceso dentro del cual los hechos cobren sentido.

Por ejemplo:

Un texto habla de unitarios y federales. No da una
clara distincion de las dos corrientes en lo politico, eco-
némico, social y cultural, lo que harfa comprensible la
diferencia. Pero, en cambio, nombra “figuras represen-
tativas’. Veinticuatro nombres propios en media péagina.

El “desenfoque” se complica, entonces, con el recargo
de datos innecesarios. Nombres de innumerables persona-
jes (gobernadores, ministros, etc.), batallas, lugares y
fechas. Para un nifio de la escuela primaria, la Historia

argentina deberia reducirse a unas pocas fechas clave,
diez o doce.

Sin embargo, en un manual en uso encontramos se-
tenta y cuatro fechas desde el 25 de Mayo de 1810 has-
ta la época de Rosas, la mayoria de las cuales incluyen

dia y mes, ademas del afio.

Otro ejemplo:

Un texto, al hablar de Avellaneda, enumera sus obras:-

“Se realiz6 la campafia al desierto, se hizo la primera
exportaciéon de cereales, se fomenté la inmigracion, se
continué la construccién de vias férreas”.

Pero no se conectan estos hechos entre si, como parte
de un modelo de pafs que se queria construir: se exten-

dian las vias férreas para exportar y para ello también se
fomentaba la inmigracidn y eliminaba al indio. Sin estas

conexiones, la realidad de este perfodo resulta incom-
prensible. Y mds incomprensible atn cuando no se la
vincula a las consecuencias actuales. Justamente, por pre-

sentar los hechos de forma que no ayudan a comprender
la realidad, es que decimos que estos textos son alie-

nantes,

Esta linea también se observa en Geografia. Por ejem-
plo, un manual dice: . |
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“Los paises de América del Sur exportan materias
primas .

“Tostados  Unidos exporta productos manufacturados”.

Pero: no menciona las consecuencias de esto, la suerte
que corren los paises exportadores de materias primas
y la presién y dominacién que ejercen sobre ellos los pai-
ses industrializados, los EE. UU. especialmente.

Luego, se habla de América Latina y de América del
Norte, sin referirse para nada a lo que es la problema-
tica central de la cuestién: “desarrollo’, “subdesarrollo”,
“dependencia”

Se dird: “Los chicos no tntenderian”.

Hay experiencias, sin embargo, de que los chicos com-
prenden bastante bien a la edad que usan este texto, de-
terminadas situaciones, como por ejemplo: “subdesarro-
llo”, “villas de emergencia’, “analfabetismo”; causas Yy
consecuencias, ete. En cambio, comprenden bastante mal
los hechos politicos, sobre los cuales, sin embargo, se
insiste.,

OPCION DEL “MAESTRO PUEBLO"
1. Valora la cultura popular

— Estd atento para captar las manifestaciones de la cultura
popular y alentar aquellas que scan mdas ricas y libera-
doras.

_ Desarrolla la expresion de los chicos de clase popular en
la perspectiva de su-propia cultura y no en la perspectiva
de la imposicidon de la cultura de los grupos dominantes.

_ Les valora su lenguaje, sus giros. sus expresiones y Sus
gestos como distintos de los gt el maestro csta acostum-
brado, pero igualmente vilidos,

_ EstA atento para captar y aprender de ellos su problema-
tica y la forma como la expresan.
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— Los ayuda a percibir la existencia de distintas subculturas
y su significacién, lo que equivale a desarrollar en ellos

la conciencia de clase,

— Los ayuda a desmitificar la cultura burguesa para romper
el sentimiento de inferioridad y dependencia desarrollado
a lo largo del tiempo. Es muy rico, en esta linea, iniciar
a los chicos en la creacién de los productos culturales que
el pueblo est4d acostumbrado a recibir de la cultura bur-
guesa y que se cree incapaz de producir:

Libritos. Producidos colectivamente, por grupos o indivi-
dualmente, narrando cuentos o vivencias y ob-

servaciones reales.

Revistas. Que expresen su mundo y su medio, en su len-
guaje; piezas teatrales o titeres, etc.

Revisa los contenidos ideoldgicos de los manuales y los
textos

— Los reenfoca buscando honestamente la verdad. Cuando

los manuales son claramente tendenciosos, ayuda a ana-
lizarlos.

— Ayuda a los chicos a confrontar los textos que reflejan la
cultura burguesa con otra visidn popular y liberadora.

Se trata de estudiar esa “Historia de los esclavos” que
proponia aquella nifia, contraponiéndola a la Historia de
faraones y reyes de los textos. Se trata, por ejemplo, en
nuestro pafs, de descubrir y asumir la Historia de los opri-

midos del pasado de nuestro pafs: indios, negros, gauchos,
y los del presente., |

— No plantea los contenidos como respuesta dogmdtica, sino
en forma problematizadora. Por ejemplo:

No se trata de plantear, como lo establecia el programa
de Educacién Democritica, “esto es democracia” y esto
es “una falsa democracia”, sino de informar seriamente
sobre las distintas formas actuales de concebir la sociedad
y el estado, principalmente las republicas liberales y so-
cialistas, y luego promover el didlogo, la discusion.




3, Se preocupa por la funcionalidad de los contenidos

— Busca aquello que es 1itil para la vida y desecha lo indtil,
aunque sea tradicional estudiarlo. Hay textos de séptimo
grado que hablan de Carlomagno, de Carlos V, de la Gue-
rra de los Cien Anos, etc.

4Qué significacion tiene esto en la vida de un nifo ar-
gentino?

— Selecciona lo minimo con significacidn y trabaja a fondo
y a un ritmo agradable en ello, en lugar de la “cabalgata
insensata” por temas y programas, que a veces se practica.

— Pone el acento en lo contempordneo y en la observacion
del medio.

— No hace de los contenidos el fin del proceso ensenanza-
aprendizaje, sino lo considera un medio para avanzar en
el logro de los objetivos educativos mencionados en el
capitulo anterior
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CAPITULO 4/ ;COMO TRABAJAMOS?

Si se analizan los titulos de los cursillos v charlas pedagé-
gicas que se anuncian en los diarios, organizados por diversas
entidades, se ve que la casi totalidad se ocupa de lo mera-
mente diddctico. En las conversaciones con maestros y pro-
tesores, se nota que sus preocupaciones e intereses también
se refieren, en gran medida, a aspectos técnicos: cémo elabo-
rar pruebas para evaluar, técnicas de estudio a aplicar, medios
audiovisuales, cobmo planificar, cémo dar tal tema, etc.

¢Por qué se da esta valoracién de lo didactico por sobre
otros aspectos de la problematica pedagdgica?

Tal vez la causa estid en la desorientacién de los docentes
acerca de los verdaderos objetivos educativos. Desorientacién
que nace de carecer de una concepcién definida del hombre
y de la sociedad.

Otras ¢pocas de la Historia tuvieron una clara imagen del
hombre que querian formar y, por lo tanto, también tuvieron
claridad de fines educativos, ideales que los educadores com-
partian.

Hoy estamos pasando por una época de crisis y, por lo
tanto, como se dijo antes, las cosas no se les presentan tan f4-
ciles a los docentes que quieren ser verdaderamente educa-
dores,

dCuél es la imagen de hombre que difunden la televisidn,
los anuncios, las revistas . . . ? El hombre que triunfa, que posee
todos los recursos del confort, que conquista.

¢Hasta dénde gran cantidad de docentes se atreven a con-
fesar que no tienen otra imagen moral del hombre para educar
a los chicos...? Salvo el agregado de un patriotismo vago y
sensiblero, para uso de las fiestas civicas, pero que de ninguna
forma llega a ser una mistica que oriente la vida.

Ll volear todas las inquictudes a lo didéctico serfa, enton-
ces, una forma de evadirse de los problemas de fondo: lo me-
todoldgico es menos urticante, mds ficil de dominar ante tanta
dificultad; un cambio a este nivel nos parece posible y no nos
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cuestiona tantas cosas. Es mas fdcil plantearse problemas di-
décticos que comenzar a preguntarse, en serio: Jpara que tra-
bajamos? ga quién servimos? gpara qué sirve lo que estamos
haciendo?

No se quiere decir, con esto, que lo metodologico carezca
de importancia, sino que debe subordinarse a la definicion
de propositos educativos valederos que orienten todo nuestro
trabajo. Es decir: el como trabajar en la escuela depende, prin-
cipalmente, a dénde queremos llegar, qué queremos lograr y
para qué,

Por supuesto que por unos objetivos valederos se trabaja en
la medida en que escojamos los caminos adecuados para ello.
Aqui “caminos” es sinénimo de “actividades”, por cuanto se
aprende a través de la accién y la experiencia. Es a través del

trabajo diario de alumnos y maestros como se van logrando
los objetivos.

No entraremos ahora a desarrollar esas menudas tareas de

cada dia, que creemos deben surgir de la creatividad del do-
cente y su grupo.

S6lo maréaremos las lineas generales de trabajo. Es decir,
qué caracteristicas tienen las actividades que proponemos a

los chicos. Y, también, como nos vinculamos con ellos, qué ti-
po de relaciéon establecemos.

De ambas cosas nace el “clima” que se vive en el aula.

¢ Cuales son, entonces, las lineas generales que
caracterizan el trabajo de los docentes, segun
las dos opciones que estamos describiendo?

EL "MAESTRO GENDARME”

— Una de las caracterfsticas que tiene el trabajo de este do-
cente es el autoritarismo: solo el maestro es el que sabe

y ensena; los chicos son los que no saben. S6lo fienen que
aprender.

— Se aprende escuchando y atendiendo al que sabe. Esto se
vincula con lo que se dijo antes sobre la devocion al li-
bro: el maestro conoce los libros, por lo tanto posee la
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sabiduria. El alumno tiene que recibirla de él. Por eso,
“silencio”, “escuchen”, “atiendan” son palabras tan fre-
cuentemente usadas en nuestras aulas.

— “Aprender” es sin6nimo de “aprehender”, de recibir infor-
macion y almacenarla, para aplicarla cuando sea oportu-
no. Por eso, para el logro de determinadas actitudes, se
dan consejos, pero no se organizan actividades en las cua-
les esa actitud se vaya ejercitando, poniendo en juego y
afianzando,

Por ejemplo: les decimos que tienen que ser responsa-
bles y hacer las cosas por sf mismos, no porque el profesor
o el maestro vigilen. Pero no les proponemos formas de
trabajo donde tengan la oportunidad de ser responsables:
de elegir, de planificar, de actuar de acuerdo con lo pla-
neado y de juzgar los propios errores y aciertos. |

— No se dan elementos para el trabajo independiente. En
los cuadernos de los chicos, a veces, estd el maestro desde
la primera hasta la Gltima pégina, ya que todos los tra-
bajos son ordenados e indicados por él. El chico no tiene
otra oportunidad que la de responder a lo que se le pre-
gunta y hacer lo que se le indica,

Un nifio de primer grado conocia algunas pocas letras
mds de las que su maestra le habfa ensefiado, Las habia
aprendido en su hogar, preguntando: “4Qué dice aca?”,
en las etiquetas de los distintos productos. En la escuela
tuvo que redactar unas oraciones y él usé esas letras. Pero
la maestra le dijo que “no debia usar esas palabras por-
que ella todavia no las habia ensefiado”,

— Este “dirigismo” significa, en la préctica, represidn de la
expresion. Y, también, represion de la duda. No porque
el chico quiera expresarse y no se le permita hacerlo, Ni
tampoco porque plantee dudas y se le niegue la respuesta.
Sino que, més atin, no se le descubre al chico la posibili-
dad de expresarse, no se lo alienta a hacerlo, Y el auto-
ritarismo del contexto escolar no le descubre, tampoco,
que la duda es una actitud posible y rica.

— La disciplina se concibe como acatamiento. Un grado dis-
ciplinado es un grado silencioso, aunque su “disciplina”
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sea totalmente dependiente de la sancién o de la presen-
oia del maestro, aunque sean incapaces de trabajar solos.

Esta “disciplina” es el culto por hébitos muy tradiciona-
les de la escuela y que los chicos acatan como algo exte-
rior y no porque el desarrollo en ellos de actitudes fra-
ternales y solidarias les lleve a asumir esas actitudes de
cortesia de una forma auténtica.

— El trabajo en grupos, si lo hay, no pasa de ser una forma-

lidlad.:

_Tos chicos no descubren por qué y para qué se tra-
baja en grupos. A veces, experiencias anteriores nega-
tivas los ponen en guardia y aceptan trabajar de esta
forma a reganadientes.

—No se los ayuda a buscar la forma de organizarse y
afrontar las dificultades logicas.

— No se los ayuda tampoco a buscar las causas de las di-
ficultades y a analizarlas.

— No hay un esfuerzo de autoevaluacién, de modo que los
chicos vayan tomando conciencia de su avance Yy de
las dificultades que tienen por vencer.

— No se exize a cada niio el mdximo de sus posibilidades.
Se aceptan los trabajos que cumplen un minimo de con-
diciones, aunque los autores sean capaces de mucho mas.
Se corrigen trabajos a los que se coloca un “regular” o un
“mal” y alli quedan; no se los rehace ni se superan los
errores.

Este no exigir a cada chico el méximo de que es capaz,
e incluso no descubrirle que es capaz de mucho mas, tiene
bastante de desamor, de indiferencia frente a él. Como si
el maest: . se desentendiera de su avance.

A los chicos se los acostumbra, de esta forma, a recibir
la correcciéon como una sancion, no como un medio para
facilitar una nueva y correcta confecciéon del trabajo. Y
comienz: 1 asi a hacer las cosas de cualquier manera, bas-
ta cumplu con el requisito.
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— Se trabaja a ritmo forzado. Esto es especialmente notorio
en el ciclo medio, pero en muchos casos se da también en

la escuela primaria.

Se avanza en el programa de tema en tema, En el cua-
dermo se pasa de un ejercicio a otro, pero los mal hechos
y los incompletos quedan atras, sin tiempo para volver
sobre ellos.

Esta marcha forzada es resultado de:

— no revisar los programas, dejando solamente lo esencial
y significativo;

— no estar profundamente atentos a los chicos y a su pro-
ceso de aprendizaje.

Se dird que hay alumnos que pueden seguir este ritmo. Pero,
aunque se pueda, el recargo de temas y la marcha acelerada
de uno al otro, obliga a tratarlos superficialmente y a no afian-

zar solidamente su manejo.

Obliga, también, a recurrir a las “tareas para el hogar”,
Mientras més chicos son los alumnos, més cuestionable es que
hagamos terminar en la casa el trabajo de la escuela. Sobre
todo cuando el chico no estd en condiciones de trabajar en
forma auténoma y entusiasta en ese trabajo. En muchos casos
se observa que la “tarea” se realiza como una carga desagra-
dable, y requiere el auxilio de los padres con las siguientes

consecuencias negativas:

— Complica la relacién madre-hijo con tensiones que debe-
rian serle ajenas. La “maestra” y la “mama” son dos roles
distintos., La madre, recargada de cosas en el hogar y te-
niendo que enseinarle “las divisiones” a su hijo, crea una
situacién que, por un lado tensa, complica su relacion con
¢l y, por otro lado, puede también complicar el proceso
de aprendizaje, cargindolo de conflictos.

— El trabajo en el hogar, cuando requiere el auxilio de un
adulto o de material de ampliacién, sean recortes, lectu-
ras complementarias, ete., acenta la diferencia de opor-

tunidades de éxito de los chicos en relacién con la con-

dici6n social.




Hay hogares donde los padres estin en condiciones de
auxiliarlos y donde los chicos tienen los materiales nece-
sarios: revistas, libros, diarios, discos, ete. Y hogares don-
de carecen de estos medios y aun de la comodidad mini-
ma como para que el chico pueda trabajar.

sPor qué actuando de esta forma los docentes son gendarmes
del orden social?

— Porque forman sujetos dependientes, dispuestos a obede-
cer pasivamente, a aceptar todo, que luego, al transferir
esas actitudes al orden social y politico, serdn ciudadanos
con las mismas cualidades.

— Porque al poner el acento en la asimilacion de los con-
tenidos culturales de las clases dominantes, y no. en la
bisqueda y la manifestacién creadora, se afirma el pode-
rio de aquéllas.

— Porque desarrolla un concepto de autoridad que coincide
con el concepto que de ella tiene nuestra sociedad.

— Porque al no ensenarle a trabajar seria y criticamente la
informacién que se le brinda, se lo lanza desprotegido,
sin recursos para enfrentar los medios de difusién de ma-
sas, que, como sabemos, trabajan para mantener el sis-
tema. |

— Porque no responsabilizarse del aprendizaje de cada’ uno
de los chicos, significa ignorar la suerte de los que tienen
mas dificultades por provenir de los sectores mas opri-
midos.

— Porque no ayudar a descubrir la situacién de opresion,

- significa, de hecho, posibilitar que esa situacién se man-
tenga mds tiempo.

EL “MAESTRO PUEBLO"

b
&

_ Cuando propone actividades a su grupo, no estd s6lo aten-
to a los aprendizajes intelectuales que los chicos van lo-
grando, sino, fundamentalmente, a la formacién de acti-
tudes: sus alumnos no son méquinas de aprender, SInO

61




personas. El tampoco quiere ser una méquina de ensefiar,
sino un educador. En cuanto a cudles son las actitudes
que busca desarrollar, ya se -expusieron en el capitulo 3,
al hablar de los objetivos. .

— En lo que se refiere al método de conduccién del apren-
dizaje, en general su linea es:

“Partir de la observacion y el andlisis de situaciones
reales y concretas.”

Estas situaciones pueden ser:

— hechos ocurridos en el aula, la familia o el barrio y que
el alumno expone;

— problemas que se descubren a través de encuestas o re-
portajes;

— hechos o situaciones que se conocen por la prensa;

— fotografias;
— estadisticas;

— informacién sobre otros paises o sobre el nuestro;

— testimonios histéricos, ete.

A partir de este andlisis de datos, el 'grupo elabora sus
propias conclusiones o respuestas. O, simplemente, expo-
nen sus vivencias si son muy pequenos,

Dos experiencias

—Un grupo de 13 y 14 afios estd analizando la herencia cul-
tural que hemos recibido de Grecia. Se plantea, entre otros
aspectos, que hemos recibido el germen de la democracia.
Después de discutir las limitaciones de la democracia atenien-
se, surge la pregunta: “sArgentina es una democraciaf”. Se
debate la respuesta en el curso, y al hacerlo afloran muchas
expresiones como: “La gente dice...”, “mi papé. dice...”,
etc. Entonces se ve la oportunidad de conocer qué opinan al
respecto las personas del medio, a través de una encuesta.

T EM.‘H'HI"- ﬁﬂﬁ?"#m*.y..—ﬂh.n S L i L R ST
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El texto es sumamente sencillo:

“1Ustéd cree que actualmente la Argentina es un pais de-
mocraticor”

“S - no”
“aPor quér”

Se interroga a otros alumnos de la escuela y a personas ma-
yores, Cada alumno interroga a diez personas. Se confeccio-
nan cuadros con las respuestas, discriminando entre: “estu-
diantes de la escuela” y “personas mayores” y se sacan conclu-
siones. Se comentan y sintetizan las razones en las cuales se

fundamentan las opiniones acerca de si Argentina es o no es
una democracia.

El andlisis de las respuestas les plantea, ademas, una serie
de interrogantes que quieren aclarar: “qQué quiere decir oli-
garquia terrateniente...P” “4Es cierto que en la época de
Per6n habia democracia...?” “El carnicero me dijo que nun-

ca puede haber igualdad entre toda la gente, que es imposible,
des asi...? “Un hombre me dijo que la gente que vive tras

la cortina de hierro no se puede escapar, ges como él dijo?”,
etc.

—Un grupo se interesa por una foto de una revista en la
que ven la palabra “Bienvenidos” mal escrita. Desean conocer

por qué y quiénes son las personas que han puesto el cartel.
Después surgen dibujos y escritos como éste:

“Han puesto un cartel: «Los pobres vienvenidos»”.
Lo han puesto con v corta pero se escribe con b larga.
Lo han escrito mal porque no saben leer y escribir bien.

Son pobres y quieren que les den tierras para cosechar.

Esto sali6 en la revista Siete dias.

Pasd en Chile.

Los autores tenian alrededor de ocho afios.



— Al manejar correctamente el problema de las subculturas,
el maestro estd atento para captar toda la riqueza que los
chicos aportan, para, verdaderamente, aprender de ellos.

No se relaciona, entonces, con ellos, como si fuera el tnico
que tiene algo que ensefar, ni ve a los chicos como seres en
blanco que todo lo tienen que aprender, sino que sabe que él
y ellos tienen que relacionarse con un intercambio mutuo de
ensenar-aprender. '

A este respecto es oportuno recordar las observaciones de
los alumnos de Barbiana ? acerca de la riqueza de su cultura
de campesinos, que aportaban a la escuela sin que ésta la valo-
rara: “Cada pueblo tiene su cultura y ningiin pueblo tiene
menos cultura que otro. La nuestra es un regalp que les trae-
'mos. Un poco de vida en la frialdad de sus libros escritos por
gente que sélo leyé libros”,

Y mas adelante:

“Mi maestra de primero escolar me dijo: <«Stbete a ese
drbol y arranca una cereza para mi.» Cuando se lo conté, mi
madre me dijo: «gY ésa qué aprendié6...?» Le dieron la habi-
litacion a ella y me la niegan a mi, que nunca llamé 4rbol
a ninguno en mi vida. Los conozco por el nombre, uno por
uno”,

— Hay un esfuerzo real por iniciar a los chicos en el trabajo
en grupos y hacerlos avanzar, a través de ellos, en responsa-
bilidad y solidaridad. Por eso se comienza a trabajar en grupo
en la escuela (no preparando clases “por equipo” fuera de
ella), que es donde podemos auxiliarlos y observar su desen-
volvimiento.

Hay una conduccién democrética del grado o curso:
— se promueve la participacion de todos; 2
— se procura que los chicos logren autonomfa en la accién.

Darles la posibilidad de proyectar, actuar de acuerdo con
lo proyectado, evaluar las experiencias;

8 Alumnos de Barbiana. Cartas a wna profasora. ercl;n/ Schapire
Editores. Bs. As., 1971, pp. 116, 117,
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_ se conduce al grupo a discutir sus propios problemas de
“disciplina”, de relacion, etc, y a buscar en conjunto las

salidas.

Un ejemplo de cémo un grupo de nifios de alrededor de

diez afios evalué una fiesta que habian proyectado y reali-
zado:

Y

“Hicimos una fiesta para las madres y hubo cosas buenas
cosas que estuvieron mal:

Cosas que estuvieron bien:

—la fiesta estuvo linda;

_los chicos actuaron bien, casi todos;

_a las madres les gustaron los regalos que hicimos;

_ las madres pasaron un buen rato y se alegraron con la
fiesta;

_easi todos los chicos sabian los papeles, pero algunos se
olvidaron un poquito.

Cosas que hay que mejorar:

]

—para otra fiesta hay que procurar no avergonzarse ante

el pablico y no olvidarse los papeles;
— algunos chicos tienen que estudiar més los papeles;
— hay que hablar més fuerte cuando actuamos.
Cosas que estuvieron mal:
__ vinieron muchos chicos pero no vinieron todas las madres;
— algunos chicos se abalanzaron sobre la comida;

— algunos chicos fueron los primeros en servirse comida, Y
L r - »
eso que habfamos dicho que teniamos que ser los uiltimos .

— La “disciplina” no se concibe como un conjunto de nor-
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mas que el escolar debe obedecer, sino como algo més profun-
do y més amplio: la disciplina es la que vive la comunidad
educativa y que se expresa en las actitudes de sus miembros,
sus motivaciones y en el estilo de sus relaciones.

“Disciplina™ es sin6nimo de trabajo, didlogo, camaraderia,
afecto y respeto mutuo. '

— Se responsabiliza del aprendizaje de todos los chicos. No
se ensefia al grado en masa, y el que aprende, aprende, y el
que no... se llama a los padres para avisarles del problema.
dQué hace una madre, que tal vez ni terminé la primaria,
con que le digamos que su hijo estd atrasado en matemdticas?
Jpuede ayudarlo? gno son al revés las cosas? Ella nos lo man-

da a nosotros para que le ensefiemos.

Nuestra mision no es explicar las cosas en el frente del aula,
sino hacer que verdaderamente los chicos aprendan, y debié-
ramos sentirnos responsables de cada uno de ellos, como de

nuestros propios hijos.
Responsabilizarse del aprendizaje significa:

a) Ensenarles a trabajar. A veces creemos que los chicos
solos van a aprender a estudiar, a hacer sintesis, a leer
mapas, a interpretar textos o estadisticas, ete. Hay algu-
nos que pueden hacerlo porque el medio se los facilita,
pero los chicos de clase popular, generalmente, necesi-
tan ser auxiliados y el maestro, paso a paso, debe iniciar-
los en todos los recursos que implica “saber estudiar”,
para abrirles todos los horizontes ¢ la informacion.

b) Exigirles el miximo rendimiento segin la capacidad de
cada uno. Ensefarles a hacer las cosas lo mejor que
puedan, a rehacer los trabajos hasta lograrlos correctos.

Exigirles calidad, no simplemente cumplir,

¢) Se asume a los chicos como son, se parte de los cono-
cimientos que realmente tienen, no se dejan de lado las
dificultades porque teéricamente va sc deberian haber
vencido en el grado o curso anterior. Por e¢jemplo: si
llegan a primer afio y no saben estudiar, nuestra res-

ponsabilidad es ensenarles a hacerlo y no dejarlos libra-
dos a su suerte porque eso “deberian saberlo de los

grados...” *
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d) Se crea en ¢l grado o curso la conciencia de que el que
tiene dificultades para aprender, ¢l més lerdo, debe ser
una preocupacién para todos, que hay que ayudarlo
a avanzar con todos y no dejarlo archivado en un rincon.,

_ Alienta en los chicos una actitud problematizadora y cri-
tica frente a la informaciéon y la realidad.

— Se alienta la ei}‘pj_gf_fiE!L_Qn_thQLlQS_planB.. Se los pro-
vee de medios para expresarse y expresar la realidad que viven,
escribiendo, dibujando, pintando, representando escenas, con

titeres, ete.

Ayudarles a descubrir que cn la medida en que VEN la reali-
dad y la expresan y se expresan, estin ereando cultura. Iisto
se dice en muy pocas palabras, pero lograrlo es un trabajo
lento y paciente.

~ _ Un “macstro pueblo”, si bien esti atento para aprender
de sus companeros e intercambia experiencias con cllos, no
copia recursos ni ejercitaciones. Es consciente de que una
nueva diddctica no se¢ crea imitando ciegamente ni copiando
¢|ercicl e los hbros™ oste Q a_ 1os-ehicc

mundo. Una nueva diddctica tienc _;lﬁ' crecer de abajo hacia

arriba con cada maestro como creador, yartiendo de observar
la realidad y luezo probando respue r a—ORs

esas_respuestas, evaluarlas, descartar

fracasa, mejorar lo que T va evidencianda como bueno o B




CAPITULO 5/ LA EVALUACION
Y SUS PROBLEMAS

Asl como en el capitulo anterior se hablé de un interés de
los docentes por la renovacién de los métodos y recursos didéc-
ticos, la misma observacion puede extenderse a las técnicas
de evaluacion. No sélo cursos y charlas, sino excelente biblio-
grafia estin a disposicion del maestro en este aspecto de su
trabajo.

Pero el problema no se agota con poder precisar que Fula-
nito obtuvo un puntaje “X” 0o que el puntaje medio del grado
es tal. Estos datos son valiosos para que el maestro pueda
determinar, en gran medida, la eficacia del trabajo realizado.
Y, sobre todo, saber si el grado o curso manejan ya un tema
0 un nivel de dificultad, de modo que sea posible pasar a otro.

La situaciéon no termina con esto, porque el grupo escolar
no es una realidad tan facilmente abarcable en los limites del
aula. Lo que alli pasa y aflora viene de afuera, del medio en

el que los chicos se han desarrollado.

Por eso, los resultados de una prueba objetiva tienen sig-
nificacion dentro del aula, pero también nos ponen en eviden-
cia una situaciéon social. Si las pruebas nos indican quiénes
tienen un nivel aceptable de rendimiento y quiénes no, también
nos revelan, como ya se mostré en el capitulo 1, que las causus
de ese mal rendimiento son en gran medida de orden social,
a tal punto que los més bajos niveles de aprovechamiento esco-
lar coinciden con la procedencia de los sectores sociales menos

privilegiados.

Esta afirmacion tiene un valor general evidenciado estadis-
ticamente. Estadisticas que no quedan invalidadas por los casos
particulares que no se ajusten a la tendencia general, casos par-
ticulares que todos encontramos alguna vez: Fulanita de un
bajo nivel social y alto rendimiento, o a la inversa.

Pero en general, y esto pasa cada dia ante nuecstros ojos,
el bajo rendimiento tiene raices sociales.




yCuéles son las causas? *

_ Puede tratarse de problemas alimentarios en la infancia. En
ohservaciones realizadas se ha detectado que la mala alimen-
tacién durante los primeros meses de vida, parece indicar una
pérdida probable de potencia intelectual. Incluso pareceria
que esos efectos son irreversibles si el periodo de mala nu-
triciéon ha ocurrido suficientemente temprano.

_ Como consecuencia de estar subalimentado, el escolar puede
padecer, ademds, una serie de trastornos que traba su buen
rendimiento: apatfa, falta de vigor y de interés. Ademas,
por el mismo motivo, es mas vulnerable a las enfermedades
que otros chicos, lo que le obliga a faltar frecuentemente

a clase. Y ya se vio que el ausentismo es una de las causas
inmediatas del bajo rendimiento.

A esto se suman, actuando en igual sentido, las deficientes
condiciones de alojamiento. En invierno, por ejemplo, los
chicos que viven en viviendas precarias, muy hiimedas, son
victimas de repetidas afecciones bronquiales. Esto lo cono-
cen bien los médicos que actfian en estos medios. ¥ la con-
socuencia es la falta reiterada a clase y el ir retrasandose,
por ello, de la marcha del resto de sus companeritos.

_ Fstdn también las diferencias culturales, de las que ya se
hablé extensamente y que obligan a los chicos de los sec-
tores sociales inferiores a realizar un estuerzo extra para
poder desenvolverse en un mundo en el que ellos son extra-
flos. mientras otros chicos se mueven COmO si estuvieran en
«u casa. En este sentido, es primordial la importancia del
lenguaje.

_ Los chicos de clase media y alta, Ilegan a la escuela con una
serie de aprendizajes previos que facilitan los aprendizajes
que la escuela requiere. Esto, por los estimulos intelectua-
les que ¢l medio les ha brindado; conversaciones, narracio-
nes, informacién que se les ha proporcionado, acciones que
han visto v que desean imitar (leer, por ejemplo), libros,
discos, efe. Y por el entrenamiento que se les ha dado de
una manera natural, esto es, manejo de lapices, pinceles,
tijeritas, ete. -

]

Fstas diferencias se notan claramente, por ejemplo, al
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aplicar el test ABC para determinar la madurez para el
comienzo del aprendizaje de la lectura y la escritura: la me-
moria, la desenvoltura en el lenguaje, la habilidad psicomo-
triz, dependen, principalmente, de los estimulos y entrena-
mientos que han tenido los chicos.

— Finalmente, estos chicos, ademas de entrar en la escuela con
una serie de recursos que les harin casi natural el desenvol-
verse en ella, cuentan con auxilios especiales, para el caso
de que encuentren dificultades: padres con una escolaridad
suficiente como para ayudarlos en las tareas escolares, maes-
tros o profesores particulares para apuntalar y reforzar el
trabajo de la escuela y, por supuesto, el tipo de asistencia
que haga falta: médico, psicologo, foniatra, ete.

Esta es la realidad que estd tras el fracaso escolar de los
ninos de menores recursos. ¢Podemos ignorarla en el momento
de evaluar? gCdédmo responder a ella? Esta es la situacién don-
de las opciones son més dificiles, ya que el margen de accion del
maestro es menor. En lo que respecta a métodos, forma de
relacionarse con los chicos y el medio, enfoque de los conte-
nidos y objetivos, las posibilidades de actuar de una manera
distinta de la comtn, son grandes. El problema de la evalua-
ci6bn estd relacionado con la calificacion y la promocién, y a
este respecto hay normas estrictas que los docentes no pode-
mos modificar, estemos 0 no de acuerdo con ellas,

Aun asf{ pueden observarse distinciones segun el papel que
se asigna a la evaluacién, la correccién y la calificacion.

EL “MAESTRO GENDARME”
— No percibe las raices sociales del fr&caso escolar

Califica sin considerar otra realidad que el rendimiento en
clase, ignorando las situaciones extracscolares que condicionan
dicho rendimiento. De esta mancra, confirma friamente con
su nota las diferencias que la sociedad ha producido.

Es el caso, por ejemplo, de un chico de tamiin de eseasos
recursos y bajo nivel de escolaridad, que accede, sin embargo,
a la escuela media. Alli son inmediatamente perceptibles sus
dificultades para desenvolverse, especialmente en el lenguaje
oral y escrito. Si no es especialmente atendido, y si al califi-
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chrselo se lo mide con la misma vara que a sus companeros,
seguramente fracasard y desertard,

— “rPobrel,.. Se esfuerza pero no tiene base. |[No se sabe
i
expresarl’,

4Cudntas veces hemos oido expresiones como ésta para ex-
plicar el porqué de un fracasor ... "No tener base”, “No saber-
se expresar’, son sintomas de una situacion social sobre la que
ya se hablo antes.

aNuestra funcién frente a este chico se limitard, entonces,
a determinar friamente que no retne las condiciones necesa-

rias y cerrarle asi las puertas de la escuela, dejindolo fracasar
en ella?

— Evaltia sélo conocimientos

Lo hace, aunque en la planificaciéon se hayan hecho cons-
tar objetivos de actitudes y de habilidades. Sin embargo, por
una incorrecta aunque tradicional forma de concebir la escue-
la y el proceso del aprendizaje, se percibe el papel del docente
s6lo como alguien que transmite conocimientos y luego, por
ende, evaltia en qué medida esos conocimientos han sido traspa-
sados a sus alumnos.

« Las “habilidades” y las “actitudes” de la planificacion son
s6lo objetivos “de papel™: no se trabaja para su logro y luego
no se observan y evaltan los progresos de los chicos en esta
linea.

Esto responde a esa sobrevaloracion del libro y el verbalis-
mo de los que ya se hablo.

Cuando en el momento de calificar o de emitir los tradicio-
nales “conceptos” sobre los alumnos, se procede de esta forma,
apreciando sélo la asimilacién de conocimientos que el alumno
ha logrado, se estin restando posibilidades, annque no se quie-
ra hacerlo, al chico que por las caracteristicas de su medio
social llega a la escuela menos equipado que sus companeros
para competir sélo a nivel de aprendizajes intelectuales (o a
nivel de mera memorizacién y repeticiéon, como sucede en
muchos casos) sin que se aprecien sus esfuerzos, su dedica-
ci6n, sus actitudes y aun su capacidad de aplicar €sos conoci-
mientos a situaciones vitales.
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Concebir al docente como un mero transmisor de conoci-
mientos, cuya vinculacién con los chicos se da en funcién de
dicha transmisién, explica que haya docentes que a veces uti-
lizan instrumentos de evaluacion de conocimientos, convin-
centes 0 no, como recursos disciplinarios en determinadas
situaciones dificiles: dar una “prueba escrita” a un curso don-
de ha pasado algo que ha acabado con la paciencia del pro-
fesor o hacer pasar a “dar la leccién” al alumno que molesta.

— La evaluacién se considera patrimonio exclusivo del docente

Este entrega trabajos a sus alumnos con una nota determina-
da, 0 pone una nota a una exposicién oral sin dar explicaciones
ni al interesado ni al grupo. Los alumnos viven la calificacidn
como algo que se recibe; a veces se la considera justa, a veces

se rebelan frente a ella. Pero, en cualquiera de los casos, una

tal forma de evaluar no es compatible con una relacién maes-
tro-alumnos que promueva una creciente autonomia de éstos
y una respetuosa camaraderia entre todos. Por el contrario, de
esta manera se facilita el desarrollo de una actitud pasiva,
indiferente e irresponsable. Los fracasos se adjudican al mal

humor del docente; los éxitos, @ la buena Suerté. Y no se
percibe ninguna relacion de progreso o de estancamiento en

el proceso de aprendizaje.

— Se ve a la evaluacion como un fin

Una vez que se comunica a los chicos o a los padres la nota
obtenida, pareciera que se acab6 todo. Por el contrario, la
evaluacién no es un fin, sino un medio para asentar la préxima
etapa del aprendizaje sobre bases s6lidas; ver si determinadas

dificultades han sido superadas y, si no, detenerse en ellas.

dDe qué sirve saber que un alto porcentaje del grupo fraca-
s6 en la prueba de evaluacién sobre el tema “X”, si luego
continuamos con el tema que sigue, sin volver atris a reen-
sehar aquellos aspectos en los cuales el grupo ha fallado?

En el caso de la correccién de cuadernos, también se en-
cuentra muy frecuentemente esta tendencia a verla como un
fin, como algo que se hace y con hacerlo ya se cumple. Cuan-
do, en realidad, la correccién de cuadernos es un instrumento
para ensefiar a rehacer lo incorrecto y corregir lo equivocado.
Por eso no ticne sentido corregir y dejar los trabajos como
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estén, como si fuera una sancién inapelable. O como una for-
ma de cumplir ante la superioridad, dejando constancia de
que los cuadernos “estin corregidos”

Algunos ejemplos que se encuentran hojeando cuadernos:

— Leyendas que no cumplen ninguna funcién frente al chi-
co en dificultades, que no le sirven para enfrentar y corre-
gir sus errores.

Algunos casos:

Un cuaderno de una nifia de sexto grado, repetidora en dos
grados anteriores, tiene pricticamente todos los dias carteles
de “Incompleto” en ejercicios y problemas de matematicas sin
resolver, a lo largo de varios meéses. gPara qué? La chica ya
sabe que no ha resuelto los ejercicios. Sabe, también, que no
lo hace porque no los comprende y porque ha desarrollado
frente a ellos una verdadera aversion. El cartel no le sirve de
auxilio. Si, como una especie de penitencia cotidiana. |

También se encuentran, en los cuadernos dé nifnos pequenos,
letreros que pueden ser reemplazados por la conversacion y el
estimulo verbal. Por ejemplo, en un cuaderno de segundo

grado:
“Debes mejorar la letra.”
“Has llegado tarde”, entre otros.

dQué funcién se le asigna?: gsancién...? gaviso...? Jcons-
tancia...? A esta edad, ninguna de estas posibilidades se da.
Inclusive, ¢mejorard la letra de un nifio de segundo porque
escribamos en rojo su cuaderno? A esa edad, el problema de
la puntualidad, ¢no es con la madre que habria que consi-
derarlo? | Y

O este caso:

En un cuaderno de primer giido, en el mes de agosto,
cuando los uinos conocfan sclamente algunas letras:

“A estudiar lectura, que cstis muy atrasadito.”
ey Tu maestra
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¢Para queé sirve escribirle al chico una leyenda que él mis-
mo no sabe leer?

— Trabajos con un “Muy bien” o un “Bien” en el margen,
plagados de errores, sin que éstos estén ni sefialados ni
corregidos por el nifio en ninguna parte. Esto sélo sirve
para que el cuaderno impresione como corregido, pero
el chico asi no aprende nada y, mas atn, se desorienta,

Ejemplos:

Un cuaderno de primer grado, con “Muy bien” en todos
los dictados, algunos pricticamente ilegibles, sin ninguna
tarea que lleve, posteriormente, a superar las dificultades
evidenciadas en los dictados. A fin de afo, el nifio repite.
Corregirle, o darle otro trabajo en lugar del dictado, no
tenia sentido para el maestro: el chico era “caso perdido”.

Cuadernos con muchas redacciones sin M_

También tiene “Muy bien” este ejercicio en un cuader-
no de quinto grado:

Escribir los sindnimos:

Perro: can Color: colorcito

Alegre: triste Mapa: mapita

Avecilla: pajarillo Calor: frio

Payaso: payasin Decremento: dismiacion (textual)

Lamentablemente, habria muchos ejemplos de este tipo
para citar. Dictados, mapas, ejercicios, cuentas, redaccio-
nes, etc. Casos que hablan de desamor frente al chico
a quien se le corrige el cuaderno como para sacérselo de
encima.

— Casos en los cuales la forma de corregir pone en evidencia
una falta de conocimientos indispensables sobre psicologia
infantil.

Por ejemplo: el caso de un cuaderno de segundo grado,
cuyos dibujos estidn calificados, en muchos casos, como
“Regular”. Son dibujos hechos con esmero por su autor.

L
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Frente a estos “Regular”, cabria observar:

El dibujo de un nino expresa un grado de inteligencia
y habilidad determinados, que no dependen de la voluntad
del autor. El maestro estudiard los dibujos de sus alum-
nos para conocerlos mejor, pero no puede evaluarlos como
“Regular” o “Mal”. :Con qué modelo se los compararia
para determinar que no estan correctos?

Un nifio de siete anos se expresa a través de su dibujo.
Sancionando su expresion, se lo rechaza a él mismo.

JPOR QUE ESTAS CARACTERISTICAS HACEN QUE
EL MAESTRO JUEGUE A FAVOR DEL
MANTENIMIENTO DEL ACTUAL ORDEN SOCIAL?P

— porque de esta forma la calificacién sirve para desalentar
a los chicos de las familias mas pobres en recursos y esco-
laridad, y, finalmente, los impulsa a desertar;

— porque no alienta la autocritica (base de la responsabili-
dad) ni el esfuerzo por cambiar;

— porque alienta una actitud pasiva y conformista, al recibir

- la calificacién como algo que viene “de arriba”, y que hay
que acatar como un juicio inapelable. Si esta actitud se
transfiere al 4mbito social y politico, ya tendremos un
buen ciudadano formado para aceptar todo como esta.

EL “MAESTRO PUEBLO” Ll W!

.. — Evaltia como un educador, no como un transmisor
de informacion

Los alumnos le interesan como personas no como “inte-
lectos”,

Valora sus actitudes, su dedicacién, su esmero, su respon-
sabilidad, no sélo el mimero de item que resuelven en una
prueba.

<
e
i Il

Esto no significa que disfiace o falsee los puntajes obtenidos
en examenes o pruebas, sino que:
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— Junto al resultado de ellos, el alumno tiene que tener posi-
bilidades de producir otro tipo de trabajos donde se pue-
da apreciar, ademés de la correcciéon de los mismos, la

puntualidad al entregarlos, la dedicacion y el esmero al

hacerlos.

Estos trabajos no se realizan en un momento determi-
nado, sino en un lapso suficiente que permite introducir
enmiendas y ampliaciones, de modo que el alumno cuenta
con el apoyo del maestro o profesor hasta lograr un tra-
bajo de un nivel apreciable.

A los efectos de la calificacién del boletin, el resultado
de las pruebas se aprecia junto a estos trabajos que, indi-
rectamente, valoran el esfuerzo y el esmero del alumno.

— Significa, también, que las pruebas que se elaboran no
ponen en juego sélo la memoria, sino la capacidad de

utilizar datos y aplicarlos.

— EvalGa el logro de todos los objetivos reales que se pro-
pone para su grupo: actitudes y habilidades ademds de
conocimientos, con instrumentos adecuados.

+— No usa los instrumentos de evaluacion ni la libreta de cali-
ficaciones como medio para atemorizar, sino para desarro-
llar el espiritu de autocritica y como estimulo para superar

las dificultades.

— Se conduce al alumno y al grupo hacia la autoevaluacion

Si se quiere ayudar a los chicos a desarrollar su sentido eri-
tico frente a la realidad, légicamente habrd que conducirlos
también a una autocritica responsable, que a nivel de evalua-
cibn implica autoevaluacion.

Por cierto que, dentro de una estructura autoritaria, como
es la escuela en general, y con chicos en los que se ha desa-
rrollado una actitud incorrecta frente a la evaluacion, no se
puede llegar a esto en un solo paso. Pero es ampliamente posi-

ble trabajar en ese sentido.

Son condiciones para lograrlo:

— Utilizar pruebas objetivas donde los alumnos puedan calcu-
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lar su propio puntaje. O bien, si se trata de pruebas de
composicion, formularlas y corregirlas de forma que se
logre la mayor objetividad posible.

— Discutir con el grupo y dejar establecidos los criterios
que se tendrdn en cuenta al evaluar las exposiciones ora-
les u otros trabajos sin puntaje establecido previamente
(como pruebas objetivas),

— Habituar al grupo a discutir las notas (siempre que no
sean pruebas objetivas, donde s6lo hay que hacer un
cilculo matematico), considerando los criterios previa-
mente fijados y tomando como punto de partida la auto-
critica del alumno o del equipo al que hay que evaluar.

— Tiene en cuenta los factores sociales del rendimiento
escolar

Acd hay un amplio margen de posibilidades en lo que se
refiere al trabajo dentro del aula. Pero, en cambio, se tropieza
con uno de los aspectos en que aparecen mAs restringidas las
posibilidades de accién del docente: el problema de la pro-
mocidén. A este nivel, generalmente debemos movernos como
podemos, en una estructura que no nos es dado modificar.

El dilema, a este respecto, se plantea entre dos realidades
en tension:

— si se mantiene un alto nivel de exigencias, quedan alum-
nos en el camino y, en definitiva, desertan;

— Si se buseca retener el mayor nimero de alumnos, baja el
nivel de rendimiento. '

Se han dado frente a ello numerosas respuestas:

| a) Algunas escuelas optan por exigir un alto nivel de ren-
dimiento.

El que no llega a ese nivel, repite. Y hay casos en que
no se admite en la escuela a los repetidores.

Consecuencias:

— El repetidor es un desertor en potencia, sobre todo
si repite mas de una vez.
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— Cuando la escuela no admite repetidores, se somete
a los chicos a una experiencia cruel: a la vivencia de
haber fracasado, se suma el tener que irse derrotado
e impotente,

— Se opera de hecho una seleccién social, que habran
notado bien los docentes que ensefian en un barrio
donde hay una escuela que trabaja con ese criterio:
los repetidores pasan a otros establecimientos donde
se los admite, cuyo rendimiento global es, entonces,
necesariamente més bajo. La escuela que no admite
repetidores va, en cambio, descartando a los alumnos
con dificultades, con lo cual su nivel de rendimiento,
v por lo tanto también de exigencias, se va elevando.
Es entonces cuando los padres descubren que “La
escuela A tiene «mal elemento» y ensefia poco” Y
“La escuela B tiene «buen elemento» y ensena bien™,

Ademés, por supuesto, de que muchos padres eligen
las escuelas por cuestiones de status. Otros padres, que
jamés se confesarfan a sf mismos un tal criterio para elegir
la escuela de sus hijos, los mandan a determinados esta-
blecimientos buscando el alto rendimiento, Sin entrar
a discutir este criterio de preferir la capacitacion inte-
lectual por sobre las vivencias y experiencias que pro-
mueve el hecho de educarse con y entre compaiieros de
clase popular, sélo cabe sefalar que, en la prictica, tiene
el mismo efecto que la busqueda de status: la seleccion

social.

Otra solucién es bajar el nivel de exigencias al nivel real
de rendimiento medio del grupo. Esta es la solucion
que, de hecho, toman la mayoria de las escuelas, lo que
permite retener a un porcentaje mayor de alumnos que en
el caso anterior.

Pero queda por solucionar el caso de los que no llegan
ni a ese nivel, para quienes la escuela, habitualmente,
carece de auxilios especiales,

La promocién automdtica se ha aplicado en las escuclas

" nacionales, entre primero y segundo grado. Se han he-

cho en otros paises experiencias valiosas en esta linca.

Su fundamento es concebir el proceso escolar como algo
continuo y progresivo: si un nifio avanzo durante un pe-
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riodo hasta un nivel “X”, al afio siguiente, si es que ha
tenido dificultades, no se trata de hacerle repetir la eta-

pa en su totalidad, sino de partir del nivel al cual él ha
llegado.

Por ejemplo: si un chico finaliza el primer grado cono-
ciendo y usando cinco letras, al afo siguiente partird de
este nivel, sin volver a hacer todo primero de nuevo,
repitiendo experiencias que é1 ya hd"hecho y que, por no
necesitarlas, le resultan tediosas.

Los que defienden la promocién automética para todos
los grados se fundamentan, ademas, en que el nifio per-
manece siempre con su grupo de edad, evitando la situa-

ci6bn humillante de verse con compaferitos mucho me-
nores.

Esto implica, ademés, un cambio en la manera de con-
cebir la escuela: siete afos de escolaridad no significa-
rian la exigencia de alcanzar determinados niveles de
conocimiento obligatorios para todos, sino la obligacion
de asistir esa cantidad de afos a la escuela, aprovechan-
do todo lo posible, en la medida de la capacidad de
cada uno.

Este sistema pierde su valor si no se tienen en cuenta

estas observaciones. , , e
R of lo

Sobre todo, es fundamental que el nifio con dificulta-
des tenga atencién especial y _que avance a su ritmo. Si,
en cambio, un nifio es promovido a segundo con todo su
grupo, pero él estd muy por debajo del nivel medio de
éste y la maestra mantiene el trabajo y las exigencias
a nivel del grupo de més alto rendimiento, sin brindar-
le a este chico ningin auxilio especial, él permanecera
al margen, cada vez més ajeno a lo que hacen sus com-
pafieros y cada vez més confundido.

d) Los grupos homogéneos: Buscando, justamente, lograr un
grupo donde los chicos trabajen méds comodamente aten-
didos, surgié la idea de agruparlos de acuerdo con sus
posibilidades y rendimiento. Esta idea entusiasmé mu-
cho a los docentes y aun hoy es defendida por muchos
y ampliamente aplicada. Es, sin embargo, muy discu-
tida:
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— Por las razones antes apuntadas acerca de las rafces
sociales del rendimiento escolar, la divisibn en grupos
por rendimiento refleja la divisién de clases de la so-
ciedad. Esto es notorio en las escuelas que tienen un
alumnado heterogéneo desde el punto de vista de su
extraccion social. Una escuela, por ejemplo, tenfa alum-
nos de clase media y de una villa de emergencia cer-
cana. Se separaban los dos primeros grados segin el
test ABC y la division era casi neta entre un primer
grado de mayor puntaje, de clase media, y un pri-
mer grado cbn bajo puntaje, formado en su casi tota-
lidad con nifios de villa.

Aunque desde el punto de vista del puro rendimien-
to este método fuera Util, no lo podemos aceptar si
queremos trabajar en una linea liberadora. Para un
chico de alguna manera privilegiado, proponerle una
situacién en la que aprende menos cosas o avance mas
lentamente, pero lo haga junto con otros compafieros
que tienen dificultades y con una postura solidaria
hacia ellos, es méas educativo y més rico humanamente
que facilitarles un avance fécil, al margen y de espal-
das a los menos privilegiados.

— Aun desde el punto de vista del mero rendimiento, es
objetable el sistema, por cuanto los grupos de menores
posibilidades tienden a ser apéticos, poco vivaces, apa-
gados, como consecuencia de la falta de estimulos que
supone para el grupo la ausencia de e! ‘mentos activos,

dinAmicos.

Los grupos mdviles. Se trata de un in'ento de encarar
la necesidad de que los chicos aprendan a su ritmo, sin
que tengan la vivencia de pertenecer a un grupo consi-
derado inferior a otro, como surge al separarlos en gru-

pos paralelos homogéneos. |

Ademés se busca, también, de esta manera, solucionar
las dificultades que surgen del hecho de que muchos
nifios estdn retrasados en un 4rea (supongamos Matemé-
ticas) pero no en otras,

Se forman, entonces, gmpos de diferentes niveles, en
las distintas 4recas de trabajo: en eada 4rea los chicos se

agrupan de diferente forma.



Una experiencia de este tipo encontramos explicada
en el libro Vers une Pédagogie Institutionnelle: *

“Christian lee de corrido, pero no es capaz de resolver
la igualdad 2 4 1 = 1 4 1 4 1.

Claudio, que vende en el mercado, cuenta pero no lee.
Francis no habla. ..

Nosotros determinamos seis niveles en cada una de es-
tas cuatro materias: Lectura, Escritura, Ortografia, Arit-
mética. A cada nivel corresponde un color:

Nivel I: blanco Nivel IV: verde
Nivel II: amarillo Nivel V: azul
Nivel III: anaranjado Nivel VI: marrén.”

“La ansiedad, ligada al sentimiento de una inferiori-
dad global, irreversible y esencial, acentuada por la préc-
tica de los tests, se encuentra ampliamente atenuada:
no es mas «un retrasado» sino «un retrasado en».

Asf, el alumno “verde” en Aritmética, podrd trabajar
con el grupo “amarillo” en Escritura y el “marron” en
Lectura. El mismo alumno puede pertenecer a cuatro
niveles diferentes; ademés le es facil cambiar de grupo.™

Estos chicos, ademds, se reagrupan de diferentes for-
mas para otros tipos de tareas:

— Equipos estables de trabajo en los talleres: sus miem-
bros son seleccionados en funcién de la tarea concreta
que tienen que efectuar. O sea: para tal trabajo nece-
sitan “X” nimero de nifios, con determinadas condi-

©  ciones: altura, habilidad, etc.

— Equipos ocasionales para actividades libremente elegi-
das: dibujos, teatro, etc. En ese caso los nifios se esco-
gen libremente entre ellos.

— Equipos estables que agrupan de seis a diex ninos:
en el seno de estos grupos se discuten y afrontan to-

¢ Vizquez-Oury, Vers une Pédugogie Institutionelle, Maspero, Paris,
1068, p. T8. |
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das las situaciones que se le planteen al nifio, se ayu-
dan mutuamente y se responsabilizan unos de otros.

De esta manera, participando de diversas formas de
agrupamiento, cambiando de compafneros y de roles en
cada uno de ellos, hay la posibilidad de establecer ricas
relaciones e intercambios sin que nadie se considere ni
sea advertido como inferior y fracasado. Todos, en las
diversas tareas y maneras de agruparse, tienen posibili-
dades de manifestarse, de valer, de ser considerados im-

portantes.

Estos agrupamientos se realizan dentro de un grado y
no de una manera uniforme, sino que cada maestro lo
hace como puede y como mejor responde a las caracte-
risticas de sus alumnos.

Retomando la alternativa planteada antes: “retener o elevar
el nivel de exigencias”... gcudles son los criterios con los
cuales se manejaria un maestro que quiere estar al servicio

de la liberacién de los oprimidos?

Es evidente que ach no se puede dar una respuesta vélida
para todo el sistema educativo, desde su primer grado a la
ensefianza superior, porque cada nivel tiene sus funciones es-
pecificas. Pero, para la escuela primaria y el primer ciclo de

la media, se pueden sentar estos dos criterios orientadores para.

que el docente actiie dentro de sus posibilidades:

Hay que retener lo més que se pueda a un chico en la
la escuela, para que aprenda lo que pueda y hasta donde
pueda en esos afios. Aunque sea Ppoco, aungque nunca
lle(gl‘ue al nivel de sus compaieros, siempre es mejor que
nada. |

Esto significa que hay que planificar nuestro trabajo.
y fijar los niveles de exigencia con este propbsito: rete-
nerlos a todos el mayor tiempo que la situacién familiar

lo permita.,

. Procurar que cada uno aprenda todo lo que puede a su

ritmo, con la conviccién de que, salvo casos muy excep-
cionales, no habria chico que fracasuix con mis tiempo
disponible, mas dedicacién, atencién y afecto por parte
del maestro hacia éL

j
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Esto nos plantea, ciertamente, una serie de interrogantes
que cuestionan nuestra responsabilidad: “gHacemos TODO lo
que podemos en el tiempo de que disponemos... ? ¢Lo ha-
cemos de LA MEJOR manera...? Y si las cuatro horas de
clase no bastan para todos, y si los chicos se nos van de la
escuela por problemas economicos, ¢qué hacemos para cam-
biar la situacién?” Porque donde empieza nuestra impotencia
para solucionar los problemas dentro de la escuela, comienza
nuestra responsabilidad politica y sindical.



CAPITULO 6 / NUESTRAS RELACIONES
CON LOS PADRES DE LOS ALUMNOS

Se habla sobre la necesidad de cooperacién entre padres y
macstros. Sin embargo, en la prictica, muchas veces las rela-
ciones distan de ser armonicas.

«Muchos docentes se quejan de la incomprensién de los pa-
dres. Y muchos padres emiten juicios poco favorables con
respecto a los maestros y profesores de sus hijos.

dCudles son las razones de esta falta de entendimiento?

Ademas de razones que podriamos llamar de orden psico-
légico, vinculadas con los distintos roles que tienen frente a
los chicos los padres y los maestros, y a la distinta manera
de verlos que tienen ambos, hay también razones de orden
sociocultural, muy relacionadas con la forma de interpretar
la realidad social e historica.

Muchos de los roces provienen de las actitudes que adoptan
los maestros frente a los padres, y los barrios donde trabajan.
Detris de estas actitudes se encuentra nuna toma de posicion
frente a la realidad, una manera de ver la sociedad y sus clases.
A veces, no se trata de posturas conscientemente asumidas,

pero de hecho en sus expresiones y actos hay una definicion
implicita.

¢ Cudles son las definiciones ideolégicas que caracterizan
a lo que podemos llamar un “maesiro gendarme”?

—“A fulana la trasladaron a...”
—“{Pobre! ... Esa escuela tiene un elementol”
Las tipicas expresiones: “escuelas de buen” y de “mal ele-

mento”, segin se trate de escuelas de clase media o mas, en
las cuales se prefiere trabajar, o de clase baia, en las cuales se

lamenta hacerlo, suponen una postura ideolégica: la identifi-

cacion con las clases y ln cultura dominantes. .

Esta opcién suele estar revestida de forma que no se ad-
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vierta en toda su crudeza: trabajar en esas escuelas de “mal

elemento” es “desalentador”, los padres son “ignorantes”, "no
se preocupan”, “no colaboran”, etc.

Puede haber, ademds, compasiéon por las condiciones de
vida de los chicos,

Pero, la opeién por el dominador o, lo que es lo mismo, el en-
cogerse de hombros ante la suerte del oprimido, estin de
hecho en la medida en que no se va a las raices de la situacion,
que desde la escuela no se trabaja para ayudar a tomar con-
ciencia de dicha situacién y sus causas, en la medida en que se
signe creyendo que la solucion es que €sos ninos se asimilen
a las condiciones e ideologia de la escuela.

_ Sp considera a la escuela como algo apolitico, es decir, no
se ven las connotaciones politicas de sus contenidos y orga-
nizacion.

Esta postura acritica frente a la ideologia que la escuela
transmite. convierte al maestro, objetivamente, aunque 1O
orea serlo, en un instrumento del opresor para mantener la
dominacién sobre los sectores més desposeidos, ya que se trans-
forma en uno de los principales difusores de la ideologia de
la clase dominante.

_ Su mentalidad de clase media le impide percatar a los pa-
dres de sus alumnos como companeros trabajadores. Tam-
bién le es dificil percibirse a si mismo como trabajador, En
general, tiende a sobrevalorar su papel de “apostol’, pero
un apéstol “incomprendido”.

— Siente que su trabajo es muy sacrificado y que ese sacrifi-
cio no es valorado por los padres de sus alumnos, olvidan-
dose que éstos trabajan en condiciones y horarios sobrada-
mente duros, sin ser reconocidos.

_ También se siente no valorado en lo que respecta a la res-
ponsabilidad que supenc su trabiio, pero en la practica csa
responsabilidad de cara a sus alumnos no es asumida &
fondo, limitdndose a hacer lo minimo exigido.

Este no considerarsé como un trabaje "or mids, le da un
cierto aire de superioridad frente a los padres.
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EL "MAESTRO PUEBLO"

— Tiene una idea clara sobre las causas de los problemas
contemporaneos, percibe hacia dénde avanza la Historia
y como. En ese contexto, ubica a la escuela y se ubica a si
mismo en la linea de la liberacién de los oprimidos.

— Una vision histérica clara le permite revisar criticamente
el papel politico de nuestra escuela, dctualmente y en el
pasado. También le permite distinguir la identificacién con
los intereses de los grupos dominantes y la alienacién histé-
rica de muchas figuras consideradas hasta ahora como mo-

delos a. imitar,

— Advierte el papel de vanguardia que deberd cumplir la cla-
se trabajadora en la construccién de una sociedad nueva.

Tiene, ademds, un sincero amor al pueblo, del cual se con-
sidera un servidor,

Por ambas cosas, se siente a si mismo como un companero
més, y trabajar en escuelas cuyo alumnado proviene de la
clase trabajadora y de los sectores mas desposeidos es para
¢l un privilegio, una clecciéon y no una carga, o un paso
para poder pasar, mis tarde, a una escuela “del centro”.

— Tiene claros los valores morales, personales y grupales, que
aspira para un hombre nuevo y una sociedad nueva, lo que

le permite:
— trabajar ascéticamente sobre las propias actitudes:

— promover en sus alumnos esas actitudes que preanuncian
un orden nuevo. '

(Cémo se traducen estas distintas definiclones
en el trato direcio con los padres?

EL “MAESTRO GENDARME”

— La relacién tiene cardcter de rendicion de cuentas: el maes-

tro manda a llamar al padre para quejarse de la conducta
del nifio o para ponerlo sobreaviso de su bajo rendimiento.
Los padres van también, muchas veces, en actitud de re-

clamo:
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Decia una madre:

— “Entonces me fui y la encaré a la maestra™ “Sefiorita, fs
puede saber por qué me lo tiene entre 0jos al nifio Pedroéf"

Al margen de la veracidad que pudiera tener la acusacion,
lo que interesa en casos como éstos es notar la desconfian-
za bsica con que estos padres se acercan al maestro.

— No conoce el medio familiar del alumno ni lo busca cono-
cer para interpretar la raiz de los problemas que afloran

en el aula.

—Habla con los padres como desde un pedestal, para informar,
aconsejar, como quien todo lo sabe y no tiene nada que

aprender de su interlocutor.

— 1Cémo perciben las madres de clase popular a la maestra
e sus hijos?

Si bien es riesgoso hacer generalizaciones, en las conver-
saciones con estas madres se suele notar una verdadera ten-

sién con la maestra. Por ejemplo:

_Se la critica o se le critica su manera de trabajar, pero no
se atreven a plantearle los problemas que perciben o a pre-
guntarle las cosas que no comprenden o no les parecen

apropiadas:
— Va muy répido.

— Les da mucha tarea.

— Exige muchas cosas.

Cuando se les pregunta si han conversado con la maestra
j sobre eso, generalmente contestan que no:

—No. .. [mire si voy a irl
—No... se va a enojar.
— No... le va a parecer que uno se va a quejar.

— Esta falta de diflogo predispone a que muchas madres con-
| &7




sideren al maestro como un enemigo en cuanto toma alguna
medida severa con alguno de sus hijos:

— La maestra me la aplazd.
— La maestra me lo tiene entre ojos.
— L2 maestra tiene preferencia.

— Para la madre de muy escasos recursos econémicos, apare-
ce como una persona de posicibn desahogada, como una
mujer “distinta” de ella y de su mundo.

Esto hace que, llegado el momento de una medida de fuer-
za para reclamar un aumento de sueldo, muchas de estas
madres no se sientan identificadas:

— “Yo no sé, hacen huelga, pero aqui en la escuela todas tie-
nen marido con coche”,

— “Se quejan del sueldo y tienen tapado de piel”.

— “1Si no trabajan mas que cuatro horas y tienen tres meses
de vacaciones!”,

EL “MAESTRO PUEBLQ”

— Dialoga con los padres de igual a fgual, Conversa con ellos
para conocer mejor al alumno, no para descargarle al padre
los problemas que debe asumir él como maestro.

Las soluciones las busca junto con los padres. Los escucha:
¢s consciente de que hay mucho que aprender del pueblo.

Actiia de tal forma que los padres no duden de que lo que se
busca es el bien del chico y no se sientan agredidos o re-
accionen con desconfianza. -

— Conoce el hogar de sus alumnos, su lenguaje, su problemé-
tica. |

— Actiia de forma que el pueblo lo considere como un traba-
jador més, como un compaiicro que hace una tarea distinta.
Esta relacién maestro-padre obrero de. igual a igual, sélo
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puede estar garantizada por una idea clara sobre el valor
del trabajo manual en el avance de la sociedad y en la reali-
zacién del hombre y sobre cémo la sociedad esclavista ini-
cié la separacion entre trabajo manual e intelectual, sepa-

racién que la sociedad capitalista mantiene como uno de
sus recursos de poder,

— Més que en el trato individual padre a padre, la relacion

mds plena entre el maestro y los padres trabajadores, se da-
rh en la relacién maestro-clase obrera en lucha por la libe-
racién de los oprimidos, a través de dos vias: el maestro
ciudadano y el maestro sindicalista.

Aqui habria que preguntarle al maestro si en su compro-
miso politico estd junto al pueblo, si estd trabajando para
construir la sociedad nueva y liberada, si estda posibilitan-
do, desde afuera de la escuela, el surgimiento de la escue-
la nueva con la cual suefa.

Por cierto que esta postura contradice el apoliticismo que
algunos quieren para el maestro:

— porque serfa querer muy poco a sus alumnos percibir que
la sociedad les impide su pleno desarrollo humano y no

trabajar por cambiar dichas condiciones actuales de la
sociedad;

— porque las mejores intenciones de renovar la escuela se
estrellan contra las vallas de la subalimentacién, la mala
vivienda, la falta de materiales para trabajar, etc.;

— porque, y esto es muy importante, el apoliticismo del maes-
tro es antieducativo, considerando la importancia del

maestro como imagen de hombre, en la gestacion de las
actitudes de los alumnos.

A nivel de maestro sindicalista, serd “maestro pueblo” en la
medida en que no se aisle en lo meramente salarial, no s6lo en-
tre docentes, sino que reivindique, antes que los salarios, la

escuela del pueblo e integre su accién en las luchas de la clase
trabajadora. :
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