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El parloteo pedagogico insiste en términos de falta, fracaso, déficit,
carencia, decadencia, deterioro. En los intentos por explicar (o calmar)
la inquietud gue produce una tarea denunciada por sus magros resulta-
dos, los argumentos ensayados son siempre escasos, culpabilizadores:
“no leen”, “no se interesan”. Se trata de expresiones que refieren al
origen y a un contexto “pobre, deprivado, carenciado”.

Las falencias de la docencia; las fallas en la formacién; la incapaci-
dad didactica, disciplinar, o de experiencia docentes; el déficit del nivel
anterior; la herencia de lo que no se aprendid y tantas otras insistencias
conforman toda una politica de la verdad, gque se consolida en este
modo de nombrar que no deja de producir series: pobres maestros, po-
bres chicos. “Pocao, fdcil, pobrecito”. La fuerza radica en el adverbio que
da la cantidad: poco, muy poco, poquisimo. De aqui la necesidad de ex-
plorar lo que viene diciéndose, demorar en aquello que nosotros mismos
decimos. ;Cémo se traducen estas preocupaciones y que hacemos con
ellas? ;Qué significados entretejen? ;Qué idea de educacion se configu-
ra en esa trama? A esto refiere la poquedad pedagdgica. Algo asi como
un decalogo de la escasez que nos regula
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“Lo que no se piensa insiste”

En estas notas que traigo, resuenan preocu-
paciones que fui agendando en mi experiencia,
en didlogo con docentes de distintas geogra-
fias, en lo que viene diciéndose. Una escucha
atenta, mas alld de las palabras de superficie,
y encuentra, atn en sus marcas diferenciales,
cuestiones que se reiteran. Efectos de sentido
que replican una y otra vez. Estas porfias nos
desafian desde el cerco que dibuja la poquedad
pedagogica.

Entonces se praduce un hallazgo. Llegan a
mi estas palabras del filésofo Alain Badiou, que
parecieran estarnos destinadas: “Lo gue no
se piensa insiste” (Badiou, 2005). Se trata de
pensar, de rodear una inquietud por la ense-
flanza enlazando entonces un modo de interro-
gar, hurgando esos sentidos compartidos, sus
redes y complicidades, buscando en nuestras
propias insistencias, aquello por pensar.

“Poco pero bueno” 1

Hace unos dias tuve oportunidad de compar-
tir un seminario de especializacién con profeso-
res de Formacién Docente (IFD)?. De las ricas
discusiones que alll se generaron, surgieron
preocupaciones en torno de la formacion y de
los conocimientos requeridos para ser maestro
hoy.

Javier, un profesor del norte de la provincia
de Santa Fe, sehalé que en primer lugar era
preciso entender que el alumno que elige ma-

gisterio “es ya un resignado”. Y lo decia con
preocupada implicacion, porque €l es un profe-
sor muy reflexivo, comprometido en su tarea y
con sus alumnos, alli, en ese rincén cercano y
a la vez tan distante de posibilidades:

“El estudiante de magisterio es alguien que,
por la dificultad que supone estudiar en estos
pueblos del interior, donde muchas veces no
tienen acceso ni medios econdmicos para otras
carreras, se inscribe en el magisterio porque
otra cosa no puede hacer”. Un “pobrecito”,
que ademas, proviene de una familia y un
medio sociocultural empobrecido. “Por /o tanto
—agregaba este colega— lega a la formacion
desganado, desmotivado, desanimado”. Con-
diciones que van produciendo en las institucio-
nes formadoras un argumento con fuerza de
legitimidad al definir qué ensefnar: “Poco pero
bueno”, Entonces la pregunta surge inmediata-
mente: jqué es “lo bueno” y por qué debe ser
poca?

Estas palabras nos sitian desde la formacién
de maestros. Es que las trayectorias vitales,
los aprendizajes, la travesia en la cual vamos
haciendo experiencia, tienen que ver con los
encuentros y con las posibilidades que abre
la presencia o la ausencia de otro, ya sea un
profesor, un texto, un punado de palabras o
una pregunta inesperada que nos invita a un
movimiento.

Se suele insistir atropelladamente en dife-
rentes modos de restriccion en la ensefianza.
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Escuchamos hablar de adecuacion, seleccion,
priorizacion, lecturas “utiles”. Entonces nos
preguntamos: jqué es lo bueno? Lo bueno po-
dria resultar de una clasificacion de los saberes
desde una ldgica moralizante, a veces exclu-
yente —bueno o malo—; de la lucha de unos
saberes con otros por su comprobada actuali-
dad, utilidad, cientificidad; o simplemente de
la validacién de lo naturalizado en el imaginario
escolar... Lo bueno muchas veces se ofrece
como argumento que invita a convalidar lo que
ya se viene haciendo.

En este mundo ruidoso donde la informacion
cobra centralidad, poco pero bueno podria
significar una formacién delineada en torno
de un saber informativo, iluminador para el
hacer “un saber practico”, un saber para
la préctica; también un saber util. Estos
principios ordenan las demandas a la
capacitacién y muchas decisiones
al interior de las escuelas.

El diccionario aporta signi-

ficaciones, “bueno” es
significativo, Util,
gustoso, agradable,
divertido. El tema es
que viene enlazado
a "“poco”. Y “poco”
siempre es escaso,

limitado, corto en cantidad o calidad, reducido

en cantidad, menos de lo regular, ordinario.

Seria interesante si eso “poco” fuera lo mejor,

aquello que potencia pensamientos, permite

la transferencia de conocimientos, la imagi-

nacién, la participacion cultural activa. Hay

también un valor en lo minimalista, la exquisi- t
tez de una buena selecciéon de autores, textos,

peliculas. Pero sucede que muchas veces, lo

que vemos tanto en las escuelas como en ins- .
tituciones de formacién docente, es que lo que
se ensefia ademas de poco, suele ser irrelevan- l

te y banal. La repeticion inerte de lo ya sabido.

Entonces tendriamos varias cuestiones por .
pensar. En primer lugar quisiera compartir es- i
tas palabras de Jorge Larrosa: “Probablemente ;
la crisis de la educacién no coincida tanto
con una crisis de la legitimidad del saber que ;

transmitimos sino con un empobrecimiento del g
sentido de la vida y del sentido de nuestras t
experiencias” (Larrosa, 2003). Escuchando a "

los maestros y a los chicos, queda la sensa-
cién de que lo que pasa en la escuela no tiene
que ver con nada ni con nadie. Pareciera ser
un saber empobrecido, un saber muerto.
¢Cudl es nuestro vinculo al saber, o cdmo
estamos pensando esta relacién vital entre el
saber y experiencia? Se escu-
cha mucho de
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aprendizajes significativos, saberes para la vida
y saberes Gtiles en un mismo plano. ;Qué es
significativo para quién? ;Qué seria /o util y
qué seria lo valioso?

Analicemos la propuesta cultural y forma-
tiva que ofrece la escuela. Porque educar no
es s6lo desarrollar competencias o saberes
practicos, es también potenciar un sentido
ético, estético e histdrico que permita recono-
cernos en las herencias culturales de las cuales
somos parte. Philipe Meirieu lo dice mejor, con
palabras més bonitas: “Educar es introducir
a un universo cultural en el que los hombres
han conseguido amasar, hasta cierto punto, la
pasién y la muerte, la angustia hacia el infinito,
el terror ante las propias obras, la terrible ne-
cesidad y la inmensa dificultad de vivir juntos”
(Meirieu, 1998).

Todos sabemos el lugar de las palabras vy las
imégenes para ir abriendo mundos, ahuyentar
los miedos, compartir con otros... para inven-
tarnos otras vidas. La antropdloga francesa,
Michéle Petit, en Nuevos acercamientos a los
Jjévenes y la lectura, sefiala con maestria el rol
de la lectura en las trayectorias vitales de jove-
nes de sectores relegados; como este contacto
con la biblioteca permite modificar sus vidas;
de qué manera ese encuentro con las palabras,
y con las imagenes que traen esas palabras,
contribuye a volverse un poco mas los actores
de sus propias vidas, permitiéndoles encontrar
asi, un poco de juego en el tablero social.

A partir de sus investigaciones, Petit nos
muestra como las divisiones escolares en-
tre lecturas Utiles y lecturas de distraccion
han dejado de tener validez. Esos jovenes de
sectores relegados podian divertirse tanto con
el movimiento de las estrellas, como pensar
que es infinitamente Util, infinitamente valioso
descubrir palabras que den voz a sus temores
ocultos, que le den sentido a sus vidas.

Es que las palabras nos trabajan como
lectores muy iejos de las divisiones escolares
entre saber (til o de distraccion. La lectura
nos permite elaborar un espacio interior, en
algunas situaciones nos ofrecen un refugio, un
lugar donde alojar los suefos. En “Leer: una
caceria furtiva”, dice De Certeau, “Los lecto-
res son viajeras, circulan sobre las tierras de
otra gente, ndmadas que cazan furtivamente
en los campos que no han escrito”. Es que la
lectura permite ese espacio de interiaridad, de
encuentro con el secreto, con los fantasmas,
con el misterio, nos da la posibilidad también
de fuga... “estar en otra parte, alli donde no
estan” (De Certeau, 1996).

Sin embargo en el dia a dia escolar, cobra
privilegio un uso del lenguaje instrumental,
escaso. La escasez en los modos de nombrar,
y en la relacién que los docentes establecemos
con las palabras, con la lectura® y el conoci-
miento; va opacando la posibilidad de abrir
otros mundos, de idear otras propuestas.



Sabemos que en muchas ocasiones las
mismas condiciones de trabajo van limitando
los términos del intercambio. En las institucio-
nes educativas circula un cédigo legitimado”
—el que producen determinadas condiciones
histéricas, politicas y culturales— que restringe
la multiplicidad de sentidos posibles. Es que la
practica — “esa carrera por la vida”
la presion de la “urgencia temporal”, la premu-
ra y la demanda de eficacia. Esto que nos impi-
de detenernos en los “problemas interesantes”
va reduciendo a mera instrumentalidad nuestra
relacion con las palabras. Dejando excluido
todo aquello que pareciera suntuario.

Entonces, es mucho lo que esta en juego:
es la responsabilidad por la democratizacion
del conocimiento; es el acceso a los signos, la
posibilidad de constituirse, de encontrar senti-
dos; de imaginar y pensar, el distanciamiento
necesario que da la teoria. Y aqui es preciso
recuperar el lugar de la teoria como aquello

que nos permite tomar distancia, pensar de

otro modo.

Saberes menguados

Vamos por otro lado. Lo que narraré a conti-
nuacion es resultado de un estudio explorataorio
realizado con maestros primarios de Entre Rios
en mayo de 2008. Consultados ciento sesenta
maestros, respecto de los “saberes necesarios
, todas las voces podrian

para ensefiar hoy”

escucharse en una:

“saberes con respecto a

— conlleva

lo pedagégico, saberes con respecto al nino,
saberes con respecto a la realidad (contexto
sociocultural, saberes como orientar, acompa-
fiar, contener a los nifos.”

De diferente modo, los docentes remiten a
cinco o seis cuestiones insistentes En primer
lugar las mayores porfias. Una y otra vez, el
cémo: "como evaluar”, “saber cémo respeta%q‘!
el nivel de aprendizaje”, "saber como hac
un diagnaéstico”, “saber despertar el mtaré
“saber qué hacer para ensefar”, “saber cémo
detectar potencialidades”. Algunos maestros
nombran estas cuestiones como saber "ped"é-’,_'

gogico”. N
Cobra relevancia ademés el “conocimiento |
de aquel al que se le va a ensenar”, “saber las

vias de acceso que tiene el otro para apren- 4
der”, el “conocimiento de la problematica del

nino y su entrono”, e incluyen el “saber amar 4
a los nifnos”, y “saber solucionar problemas no

solo educativos”. Pero en mayor nimero y de
modo mas i




algoritmos, esdrujulas, ritmo libre y medido, las
cotileddneas y dicotileddneas?

Parece interesante entonces, demorar en lo
que se enuncia para pensar también alli lo que
queda excluido. Lo relegado por los propios
maestros estaria dando cuenta también de los
procesos de exclusion y relegacion en los que
ellos mismos se inscriben respecto del conoci-
miento y su relacién al saber.

Ya en el aflo 1965, Adorno intenta poner
de relieve algunas dimensiones de la aversion
hacia la docencia que desempenan un papel
no tan manifiesto pero, precisamente, por
esto considerable. Motivos racionales, muchos
de los cudles se sostienen en condiciones
materiales —la docencia como profesion de
hambre—, pero también motivaciones subje-
tivas e inconscientes. Denomina “tabtes” a
estas representaciones de los candidatos a la
docencia, como también de los demas —sobre
todo de los propios alumnos— que condenan
a esta profesion y la exponen a dificultades de
las que muy raras veces se tiene idea clara.
Estos prejuicios, como sedimentacion colectiva
de representaciones se conservan tenazmente
y operan sobre la realidad, transformandose en
fuerzas reales. (Adorno, 1973).7

De modo que es posible pensar como, con
las manos blancas de tiza, estos tables que
sitlian a nuestros docentes como trabajadores
devaluados, resignados, estan funcionando
como principios rectores de su tarea. Una ta-

rea, que los mismos maestros definen en torno
de una serie de acciones — tolerar, contener,
cuidar, amar, animar, detectar, adaptarse...—
dentro de una configuraciéon que descuida tan-
to el reparto de los signos, como los saberes
para que este reparto tenga lugar.

La pedagogia no es ajena a estos modos de
comprension. En los niveles iniciales del siste-
ma educativo —inicial y primaria— los proce-
sos de jerarquizacion y disciplinarizacion de los
saberes tienden a ordenarse de acuerdo a los
codigos psicopedagdgicos y de acuerdo con
una didactizacidn que reclama para si y para
quien debe ensenar el canocimiento del “nifo”
(Varela, 1995) dejando de tal modo relegada
la preocupacién por la transmisién educativa,
como los conocimientos que son objeto de esa
transmision. Un modo de enunciacién donde el
conocimiento y lo que éste trae de inquietud al
pensamiento —leer, escribir, estudiar, com-
parar, narrar, contar y tantos mas— son los
grandes ausentes. Se configuran, asi, saberes
menguados para ensefianzas dosificadas.

Un mundo de gestores y ejecutivos

El conocimiento fue quedando relegado de
la escuela®, y me atrevo a decirlo, también fue
quedando relegado de esa relacion vital con
la experiencia, con la propia tarea. Sumado
a esto, la primacia de la gestion y las pers-
pectivas ejecutivas (que ciclicamente cobran
renovados brios) hacen estragos. Gestores



curriculares, gestores de aprendizajes, gesto-
res de la inclusién educativa, administradores
de programas socioeducativos, ejecutores

de propuestas "innovadoras ~ definidas por
“expertos "... Cabe preguntarse: ;todos somos
gestores....7 Si esto es asi, nos quedamos sin
maestros: repartidores de signos, inventores
de mundos.®

Algunos autores dedican capitulos enteros,
aburridisimaos, a describir la complejidad de la
tarea de ensefar en los términos siguientes: la
cuidadosa elaboracién de un plan; la ejecucion;
la evaluacion de esfuerzos; la revisién del plan
para volver a actuar; el manejo de personas y
recursos; la eficacia en las decisiones sobre
esas personas; los tiempos y los rendimientos.
En definitiva, tareas de ejecutivo. (Fenster-
macher/Soltis, 1998). Si un maestro cumple
eficazmente todas estas tareas, se presume, el
aprendizaje estaria garantizado.

Sin embargo, en las escuelas, a mas énfasis
aplicador, menos inventiva, menos entusiasmo
en ensenar; a mayor presién por la eficacia y
control evaluador, menos probabilidades de
que algan aprendizaje acontezca. Lo vemos a
diario. :

Lo interesante entonces es advertir los limi-
tes de ese modo de ver. Estos enfoques ejecu-
tivos no dedican una palabra al contenido, ni a
la cultura, ni al contexto. Uno podria exclamar
que al fin se olvida el contexto, ya que la pro-
clamada adecuacion al entorno es otro modo
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de la poquedad pedagdgica. Se trata pues de
la restriccion de la ensefianza a un mundo cer-
cado en si mismo, a la pura continuidad entre
familia y escuela. Hay tantos contextos como
chicos, escuelas, familias, paisajes, momen-
tos. En muchas circunstancias se sustancializa
también el contexto. Se lo identifica y describe
como parametro de “adecuacion curricular”,

Y asi, una vez definido, se pretende siempre
el mismo. Sin embargo, cuando alcanzamos a
nombrarlo se vuelve otro. El contexto es parte
del mismo texto que dibuja la cotidianeidad.
Esta dentro del aula, entrometido en cada
clase.

Pero los enfoques ejecutivo-gerenciales tam-
bién dejan fuera lo que Derrida y Roudinesco
definen como /o incalculable, la venida imprevi-
sible del otro; lo que escapando a todo calculo,
signa todo encuentro con ese otro (Derrida y
Roudinesco, 2001). ' Para decirlo en términos
escolares: “tené cuidado, porque los chicos te
pueden salir con cualquier cosa“(jnos pueden
sorprender!), Lo que implica olvidar que la
infancia no puede ser capturada, que escapa a
todo célculo. Sin sorpresas; sin incalculables;
sin por venir: jqué seria educar?

Asli, sin mistica ni misterio, solo queda la
pura gestion entendida como administracién
de lo que estaba ya en la anticipacion, la mera
ejecucion en la concrecion de lo pre visto:

(lo viable, lo que hay, la consecucién de una
profecia: "este es hijo de tal, los hermanos son




todos repetidores”.) Sin apuestas ni suenos
queda poco margen de invencion: Aplastado el
entusiasmo, el estudio, el reparto, prevalece lo
escaso, lo medido, lo mezquino, lo menguado.
Lo poco... apocado. Sin lugar de maniobra,
también los educadores quedamos apocados.

Ensefianzas dosificadas

La poquedad atenta al corazdn de la tarea de
educar. Dosificando la ensefanza; apocando la
desmesura que supone toda intervencion edu-
cativa, renuncia a la apuesta, a la ensefanza
como politica®. Asi, es posible localizar porfias,
que al modo de obstinaciones recurrentes, ya
forman parte del decalogo profesoral basico:

La "adaptacion curricular” como un impe-
rativo "didactico ~ de este tiempo, demarca el
campo de lo posible. Un entramado de presu-
puestos multiples y sutiles van construyendo
sentidas, delineando las reglas de un juego sin
jugadores: Saberes simplificados, se dosifican
para ser comunicados a medida o a demanda.
Metodologias facilitatorias de corte instrumen-
tal, "~ papillas para bebés’, circulan en torno
de una idea poderosa por
sus efectos prac-

ticos, y también

politicos: la de una ensefianza administrada a
pequenas dosis. De lo simple a lo complejo, de
lo concreto a lo abstracto. La adecuacion a la
cultura del barrio, el puro entorno renuncian-
do al espesor tembloroso del mundo. Poco,
familiar, lo mismo, lo de siempre. ;Qué es

tan simple? ;Qué es lo cercano en un mundo
globalizado?

Dibujando un mundo de datos sin sorpresas,
lo por venir queda amarrado a los marcos de
lo posible.” De tanto definir a los estudiantes
en términos de déficit y escasez se les niega el
derecho a lo distinto, lo distante, a aquello que
puede abrir otro espacio de juego en el diagra-
ma social en el que se los inscribe.

El docente es quien hace las preguntas por-
que ya conoce las respuestas. Légicamente, la
respuesta es lo que la escuela llama respuesta.
Se trata asi, vertiginosamente, de reducir la
zozobra que produce el encuentro. Es que la
ensenanza actualiza cada vez, un zig-zag de
movimientos cuyos efectos son impondera-
bles, incontrolables. En la trama de los asuntos
humanos —en cada clase y con cada alum-
no— un encuentro es siempre acontecer ex-
puesto a lo inesperado, a lo que pueda ocurrir.
Una apuesta a final abierto, que puede des-
encadenar lo imprevisible y hacer posible lo

improbable. ;Qué significa entonces
la insistencia en conocer al
otro a quien se va
a ensenar?
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El requerimiento conocer al otro —al nifio
o joven— intenta localizarlo, individualizarlo
rapidamente, como si hubiese posibilidad de
atraparlo en una férmula sin variacion. He
sefalado en otro texto como esta pretension
de “conocer al otro” produce como efecto la
“objetivacion del sujeto”, sustancializandolo
(como carente, especial, pobre, violento) y va
dibujando un asi, un diagrama en el que los
lugares quedan asignados, de modo tal, que
hace dificil ver otras posibilidades en las que
podria aventurarse, no incluidas o anticipadas
en las lineas que esa topologia predetermina
(Rattero, 2007). Las psicologias del desarrollo
se han ocupado de capturar al nifio, describirlo
y explicarlo. Muchos piensan que estan alli las
claves para ensenar. Conocer al otro, transpa-
rentarlo, daria las pistas para adecuar los con-
tenidos, recuperar sus intereses, determinar su
destino, formarlo a mi modo.

Pretendiendo capturar sus sentidos, reducir
el misterio, maniatar ese resto de clandesti-
nidad que desafia las consistencias del poder
y la verdad; lo que se busca es encuadrar y
controlar el encuentro pedagdgico. Sin embar-
go, siempre hay una relacién paradojal, intima,
entre quien ensena y quien aprende. “Cuan
enmarafiada y azarosa se revela la relacion
maestro- alumno, erdtica de pensamiento y de
la transmision” dicen Steiner y Ladjali: en ese
bellisimo libro que es £/ elogio de la transmi-
sion.
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Es que ese saber sabor que tiene gusto

«compartido, se entreteje a la vez, cada vez de

modo singular. Lo humano esté sujeto a la sor-
presa, entonces los enigmas de la transmision
requieren mantener algunos velos, sostener
para otro una ilusién, abrigando para él la
posibilidad de sorprendernos. Por esto enton-
ces, quizas solo se pueda ensenar a alguien
olviddndolo un poco, o de otro modo, sélo
ensefiamos des -conociendo esa pretension de
conocerlo.”™®

Si pasamos lista a los verbos que conju-
gan la tarea de ensenar (en un eco de pala-
bras escuchadas sembrar; construir; abonar;
acompanar, adecuar; contener; respetar; amar
a los nifios.) encontramos significaciones que
pasan del maestro ejecutivo a la maestra tia.!
Las metaforas que impregnan la tarea escolar
sitlian a los educadores, como administradores
de planes y programas, gestores, analistas de
mercado, contenedores, asistentes, cuidado-
res, animadores, promotores de entretenimien-
tos para la infancia, dosificadores y adaptado-
res curriculares.

Ensenanzas dosificadas para saberes men-
guados, retaceados, escasos. Tanto enfoque
ejecutivo y de gestién, tanta propulsién por
calcular lo incalculable, tanta didactica de
la simplificacién y adecuacion, al medio, al
entorno, al nifio, a su interés o capacidad, a
lo viable, limitado, a “lo que hay...” terminan
socavando la ensefianza. La escasez ocupa la



escena que dimite del ofrecimiento educativo
para adecuarse a la demanda. De este modo,
ideas, pensamientos, signos, mundos... van
quedando arrinconados; adaptados a medida,
en pequenas dosis, administrados a demanda.
La poguedad pedagdgica se configura de asi,
en este cerco de significaciones que repro-
ducen sus propias condiciones de poqueza

- pobreza.

Lo que hay, lo que falta y lo que sobra
El campo educativo parece afanado en la
l6gica de la acumulacion y el cdlculo: 1o que
hay, lo que falta, lo que sobra; lo necesario
y lo superfluo. Lo que hay que saber, lo que
hay que evaluar, /o hay que estudiar. {“Profe,
;hasta donde estudiamos para la prueba?”).
Siempre midiendo costos y resultados.
Bauman ha sefalado que en la fabrica del
conocimiento el producto es separado de los
residuos. Y es /a visidn de potenciales clientes,
de sus necesidades o deseos es la que decide
cuédl es cudl/ (Bauman, 2005). La educacién a
demanda atiende a la necesidad, el interés, la
diversién del (nifio) cliente. Entonces lo que
vemos es /a pura escasez, cortedad, mezquin-
dad. Pobreza o falta de lo necesario™.
La disputa por lo necesario es una disputa
politica. No alcanza con de-
cir que

algo es escaso. La batalla se juega también en
los modos de nambrar las cosas y el mundo,
mas alld de los sentidos disponibles, en contra
de la poquedad gue nos constrifie y apiasta.
Es preciso reinstalar en el lenguaje pedagogico
el debate en torno de la igualdad vy la justicia.
La disputa acerca de qué se da, lo es también
en torno de aquello que se esta retaceando, lo
que para muchos esta siendo negado.

La escasez se arrincona con abundancia.

No con tecnicismos vacios, porque el ropaje
de la técnica solo muestra la vacuidad de las
politicas. Desarticular el circulo de la escasez
requiere ir abriendo, también, una distancia en-
tre saber y pensar, esa distancia necesaria que
se abre cuando lo que ya sabemos se nos da
como lo que hay que pensar. Entonces se trata
de ir interrumpiendo lo que hace serie: pobre-
citos chicos, pobres maestritos, poco, facil,
secuenciado, adaptado, de a poquito. Esto que
el incesante parloteo deja alr...

No se trata aqui de
culpabilizar sino de
mostrar marcas de
aquello que, por evi-
dente, ha dejado de
asombrarnos. Es la
propia visibilidad cer-
cenada también por




las condiciones de produccién, de enunciacién,
por el horizonte en el que se inscribe la soli-
citud de propuestas. Significaciones que, en
situaciones de mucha desigualdad, contribuyen
a reforzarla. Propuestas que en muchos casos,
se convierten en una sumatoria de actividades
sueltas y de talleres para no aprender nada.

Entretenido, interesante, divertido...

Se suelen plantear de modo ligero algunas
equivalencias: bueno/ necesario; bueno/ (Gtil;
bueno/ entretenido o asociar lo banal a disfrute
y lo dificil a tedio. Una vez mas el pensamiento
binario: divertido versus esfuerzo; interesante
versus obligatorio. Al pensar una propuesta
formativa para la escuela, los sentidos circu-
lantes parecen centralmente preoccupados por
lo divertido, atractivo, entretenido, interesan-
te.’?

;Qué se entiende por “interesante”? Los
intereses infantiles estén regulados también
por su entorno, la cultura mediatica, la oferta
del mercado. En la actualidad los medios de
comunicacion y el mercado operan como fuer-
tes agentes de socializacién. No sélo regulan
“intereses” y preferencias infantiles, sino que
estan definiendo toda una pedagogia cultural
para la infancia. ;Cuél es nuestro papel como
adultos, como educadores frente a esto?

Beatriz Sarlo, escritora, critica, y ensayista
argentina, denuncia este costado mercantil
progre de llenar la escuela de contenidos que

a los chicos resulten “interesantes”. “Nuestra
escuela corteja el mundo de los chicos en lugar
de ofrecerles una alternativa de conocer otros
mundos” (Sarlo, 2003). Si bien los chicos sa-
ben muchas cosas, sefala, ese saber tiene un
limite estrecho. Toda la cultura es una cons-
truccién contra la espontaneidad. La cultura es
siempre un corte, un desvio 0 una suspension
de los instintos y la escuela es el lugar don-

de ese corte debe realizarse de modo menos
autoritario. En tal sentido la escuela puede
entrar en conflicto con los intereses infantiles,
pero no puede resignar su participacion en ese
conflicto (Sarlo, 2003).

Veamos. La hora de musica: “No puedo ha-
cer nada, mis alumnos sdfo escuchan cumbia”
se queja una maestra. “El maestro de musica
nos deja hacer lo que queremos porque preten-
de darnos cosas aburridas y no lo dejamos”,
cuentan los chicos. En tanto el maestro sea
discjokey de cumbias y canciones patrias, al-
gunas musicalmente pobres, los chicos pierden
posibilidad de encontrarse con obras maravillo-
sas. Nuevamente, pedagoglia de la escasez.

Marta, una docente, acerca otra voz: “Yo
pensaba que nunca me iba a poder comunicar
con mis alumnos. Tienen pelo largo, piercings
y escuchan Intoxicados. Una vez intenté ha-
cerles escuchar musica de Bach: uno se puso
los auriculares de su mp3, otro se fue a hacer
fotocopias y nunca volvid; varios pidieron
permiso para ir al bario. El resto se puso a

[— |
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charlar. Fue frustrante. Entonces pensé, algo
tengo que hacer. Armé una actividad en la

que cada grupo debia elaborar y representar
un relato a partir de una musica dada: una
danza de Tchaikovsky, una musica ritual de
Hermetto Pascoal, un rock de Frank Zappa,
una milonga de Otro Puerto, un tema instru-
mental de Rubén Blades con el grupo Tiempo.
Le pedi a la directora algunos espacios y se
pusieron a trabajar. Al rato viene la directora y
me pregunta: ‘;Qué les hiciste a los chicos que
hay un grupo que escucha y vuelve a escuchar
una musica de iglesia?’ Més tarde pudieron
hablar de la musica que habian escuchado, de
sus caracteristicas y los contenidos musicales
que habian tenido en cuenta. jLo mejor fue que
les habia gustado! El grupo mas rebelde trabajé
con musica sacra de Bach. Ahora puedo hablar
de musica con mis alumnos. Nunca pensé que
eso me iba a pasar.” "

;Puede la propuesta de la escuela quedar
sujeta solo al imperativo de lo interesante o
divertido? La escuela es una institucion cuya
funcién no es divertir sino proponer itinerarios
de aprendizaje, desafios intelectuales, aven-
turas de pensamiento e imaginacién.'s Lectu-
ras, habitos y practicas de estudio demandan
esfuerzo, suponen cierta exigencia. Pueden
no ser “entretenidas” pero no por esto dejan
de ser disfrutables. Todos experimentamos
alguna vez el vértigo que produce aprender, la

emocidn y la gozosa dificultad que procura el
saber.

Podriamos pensar lo divertido como di-versién,
diversas versiones. Se trata, entonces idear
y poner a prueba. Sucede que muchas veces
ni se pone a prueba (no se apuesta por la
invencion, por las ideas), solo se implementa
o aplica y ante el primer fracaso se abandona.
Ensayar es probar, imaginar, idear, inscribir la
ilusién. Es apostar mas alld de la continuidad
de lo que hay.

Ensefar, una y otra vez; reparto en abundan-
cia. Dar es dar, como en esa hermosa cancion
de Fito Paez: “Cuando el mundo te pregunta/
del por qué, por qué, por qué, / por qué das
vueltas la rueda. / Por qué no te detenés / yo
te digo que dar es dar / dar es dar.

Dar es dar. Pero no es dar cualquier cosa,
ni de cualquier manera. No se trata de llenar
la escuela de actividades sin contenido. Vale
entonces —aungque sabemos que son defini-
ciones histdricas y cambiantes— retomar aqui
el criterio de “lo bueno”. “La escuela tiene que
administrar el canon, separar buena literatura
de mala literatura sin remordimientos”, dice
Martin Kohan, escritor argentino, quien nos
recuerda ademds que en un dmbito escolar no
puede haber malas lecturas porque también el
lector se deforma. No se trata soélo de formar
lectores, sino de formar buenos lectores (Ko-
han, 2008).'®
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Simplemente recorrimos algunos de los sen-
tidos circulantes para ir recuperando aquello
que, por no pensado, no deja de insistir. Los
chicos son parte de una cultura. Inscribirlos
en una historia comun es defender su derecho
a ser parte de la tribu. Ensefar es mostrar.

Es estar atento a lo desconocido que vibra y
promete en cada uno de ellos y ofrecer las

de la transmisién implicada en la creacion de lo
comun, no tiene que ver solo con el transporte
de lo mismo, sino con la posibilidad de lo otro,
el despliegue de la diferencia. ;Qué es preciso
aprender en la escuela? Lo otro, lo distinto,
lo desconocido. La pluralidad de los signos.

Quizas la lectura del mundo en un pufiado de

obras. Quizas el mundo en tan sélo una.

sefas gue les permitan encontrarse, nombrar-
se. Y esto sélo es posible si trabajamos en
contra de toda poquedad. Porque una politica

A René, y en su memoria, a todas esas
maestras que ensenaron sin poquedades.

NOTAS : :
Este texto recupera algunas ideas desarroladas en mi confgrencia Pedagagias de la escasez. Buenos Ali'e'sfégosm 2008.
Primer Encuentro Nacional de Educacién Primaria “£/ desaf.fa de garantizar una educacién con :gualdad y calidad”. Mmlstarlo
de Educacién Nacional.

? Se trata de una Especializacién en “Nuevas infancias y Adolescencias que dictamos por convocatoria del Ministerio a las
universidades nacionales, desde la Universidad de Entre Rfos en conjunto con las Universidades del Litoral y de Rosario. El
comentario recupera notas de trabajo sedes Santa Fe- Rosario junio / julio 2008, en el médulo Ensefdanza, escuela y subjeti-
vidad.

3 Hace unos afos, en febrero del 2004, tuve oportunidad de trabajar como profesara en la Primera Escuela Itinerante de
Capacitacion docente en la provincia de Corrientes, Después de una intensa semana de trabajo compartido, pregunté a los
maestros correntinos qué cuestiones o inquietudes les quedaban después de esos dias, alguien expreso: “fo vivido me deja
pensando que alejados estamos los maestros de los textos”,

* "El concepto tabii en un sentido mas bien estricto, como sedimentacion colectiva de representaciones que, (...) han perdido
su base real, pero que como prejuicios psicolégicos y sociales que son, se conservan tenazmente y reaccionan a su vez
sobre la realidad, transformandose en fuerzas reales.” Adorno, Theodor: “Tabues relativos a la profesion de enseﬁar , en
Consignas. Buenos Aires: Amorrortu Editores, 1973 (pag. 64)

5 Aun en la aparente plenitud de contenidos que implicé el optimismo reformista de los noventa técm;lmemo prescriptos y
dificultosamente implementados.

% Puede leerse en otro de mis trabajos, Rattero (2007) “Artifices de una posibilidad. La enseranza. como politica”. www.
me.gov.ar/topiie/docs/confratterochaco.pdf. La gestién de politicas educativas inclusivas., Foppie, OIT, MECT argentine (Cha-
co octubre 2007), consultado 30 julio 2008.
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7 Derrida senala que “ef otro responde siempre por definicion, en el nombre y la figura de lo
incalculable™ {...) La venida del otro, el arribo del recién llegado es eso que llega en cuanto
acontecimienta imprevisible. Saber, tener en cuenta lo que desafia las cuentas (..) es no
negar esa venida imprevisible e incalculable del otro”.

® Toda intervencion educativa es desmesurada. (Antelo: 2006)

®. En este caso, no hay tal desmesura, porque la poguedad mide los costos, anticipa el
destino, apoca y renuncia a la apuesta.

% Sabemos que guién ensena apuesta, se la juega vy no calcula a priori el resultado de su
accian,

"' Olvidar y desconocer refiere aqui a la pretensién de transparencia y control. No implica,
entonces gue el maestro no observe, escuche, atienda, nombre a cada uno de los chicos

2 En un encuentro que coordine en la Escuela Normal de Parané, en la mistica espectral de
ese recinto, surgié una conversacion entre docentes: ;Es lo mismo “maestra” que “sefio”?
-“¥ no, maestro tiene una carga fuerte, el maestro es ejemplo, modelo, autoridad, en nues-
tra tradicion pesa el normalismo y el guardapolvo blanco. Pere a nosotros nos dicen sefio,
sefio es una abreviatura que indica el vinculo porque nos ven comeo una tia.” No se trata de
entretener, contener, divertir o tan sélo amar a los nifos. La escuela es el lugar para hacer
una diferencia respecto del punto de partida. jLa escuela no es cosa de tias!

'* Lo necesario en educacién también son las ideas. Son numerosos los ejemplos que ponen
en evidencia la poquedad de ideas, |a escasez de miras en las practicas educativas. En
proyectos presentados por las escuelas de E. Rios para la extensidn de jornada, vemos en la
mayoria, gue no se enuncia como problema Para qué v por qué se proponen determinados
talleres, lo que aparece son actividades, muchas inconexas, y justificadas a partir de proble-
mas y carencias de lectura, oralidad, falta apoyo de los padres. Algunas, pocos, proponen
utilizar medios audiovisuales, videos, computadoras, TV, revistas: “Es la misma escuela en
chiquito, pero menos, mds corto ¥ que suene mas divertido”,

'* Estos sentidos se analizan en las respuestas de 80 directivos en la provincia de Entre
Rios a la solicitud de formular criterios que orienten la extensién de jornada.: Los criterios
sefalados por los directivos refieren a: “lo divertido”, “lo que interesa a los chicos”™: “atrac-
tivo”, “entretenido” “significativo”, “innovador para que respondan al interés del chice”,
“que despierte curiosidad”... Otros refieren a *la adecuacidn al entorno”, “gue atienda a
necesidades del medio”, “viable”, “coherente al contexro”. De hecho exceden la propuesta
de extensién de jornada en tanto son significaciones que organizan la ensefanza, (Encuentro
con maestros directivos y supervisores de jornada extendida y completa de la provincia de
Entre Rios, abril 2008.)

’;\ Este relato es deudor de una experiencia que me relatara M: Gabés.

'® Sarlo sefiala que la escuela tiene que presentarse coma es espacio universal, como nues-
tros abuelos, encontraron en la escuela no un teatro mas interesante que el de la radionove-
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la de la tarde, pero si diferente. Por eso quizas medianamente interesante y medianamente
util (Sarlo, 2003).

7 Kohan afirma:“Yo creo que en un ambito escolar no puede haber malas lecturas. No estoy
de acuerdo con esa idea que dice “No importa qué, pero que lean”. Porque también se
deforma un lector. (...) Y no creo que el camino que empieza con un mal libro algdr. dia cul-
mine en Borges. (...) Yo creo que la escuela tiene que formar un lector que rechace un libro
cuando estd mal escrito; como pasa con la musica, cuando uno “pone cara” si algo suena
desafinado. Y hay libros que desafinan de punta a punta, y no me parece que la escuela
deba avalar que alguien lea eso como bueno.
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