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INTRODUCCION

La participacién constituye una categoria de anilisis compleja, considerando la
connotacién ideolégica que puede asumir, y al mismo tiempo, un elemento funda-
mental del proceso de concienciacién. Por esto, aclarar el concepto a través de un
planteamiento mds profundo ha sido determinante, no solamente para desarrollar
la experiencia, sino también para analizarla.

El objetivo de este articulo es relatar y analizar el trabajo desarrollado en la
clase en relacién con la participacion de los alumnos en el proceso que estiabamos
experimentando.

El referido trabajo fue realizado en una escuela de la red estatal de ensefianza.
Esta escuela funciona en los tres turnos, de forma que por la noche, turno en el
que se desarrollé la experiencia, la atencién estd orientada a los adolescentes ya
los adultos, los cuales, en su mayoria, trabajan durante el dia. El curso en el que se
llevé a cabo la presente investigacion se llama Programa de Educacién Integrada (PEY)
y corresponde a las series 2, 8 y 4 del primer grado. El grupo que participé en esta
experiencia cooperativa educativa estaba compuesto por 27 alumnos: 16 del sexo
femenino y 11 del sexo masculino. Las edades variaban entre quince y cincuenta y
cinco afios. En cuanto a la escolaridad, predominaban en el grupo los alumnos
provenientes de la alfabetizacién.

Es importante resaltar que las informaciones respecto a los antecedentes de la
investigacion, las cuestiones que dirigieron el trabajo, las personas involucradas, el
contexto y también las técnicas utilizadas para la recogida de datos y algunas con-
clusiones se encuentran en la Revista de Educacién (288, 1989, pp. 337-350).
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EL METODO CONCIENCIADOR: PARTICIPACION Y DIALOGO

Nuestro punto de partida era la percepcién de que el uso del concepto (partici-
pacion) puede tornarlo ambiguo, desvelando u ocultando la realidad y sirviendo,
por tanto, para designar précticas de liberacion o de manipulacién. Cabe resaltar
que teniamos como propuesta de trabajo la participacién de los alumnos en todos
los niveles de decision.

_ El principio que orientaba esta propuesta era el de que jovenes y adultos estin
en condiciones y desean decidir por si mismos qué aprender, cuindo y cémo, de
acuerdo con sus experiencias, necesidades e intereses especificos (Dohmen, 1981).
Asi, nos incumbia a nosotros crear las condiciones adecuadas para que éstos y ese
deseo de los alumnos de nuestro grupo emergiesen, se discutiesen, se escuchasen
y se respetasen. A ese clima de didlogo y de comunicacién intersubjetiva, a esa co-
laboracion en el proceso de decision los llamamos «participar para la desideologi-
zaciény, al creer que era el ifistrumental basico para la concienciacién mutua que
pretendiamos emprender.

Si ésta era nuestra propuesta, vale analizar ahora como fue recibida y desarro-
llada por el grupo participante.

Como ya dijimos, no teniamos, al empezar nuestro trabajo en la clase, un progra-
ma definido con anterioridad de contenidos y procedimientos a desarrollar. Pre-
tendiamos captar las aspiraciones de los alumnos e identificar las condiciones del
conocimiento escolar y sus experiencias en la vida para orientar nuestra reflexién
conjunta. Esta reflexion no recaeria solamente en los conocimientos y las acciones
a nivel de clase y de escuela, también importarian las relaciones de trabajo y otras
situaciones de la vida cotidiana. Todo seria materia para profundizar en nuestro
conocimiento de lo real, intentando detectar las contradicciones presentes en las
acciones y representaciones de los participantes del grupo.

Sabemos que la escuela no se preocupa por la profundizacién de la compren-
sién y se limita a exigir de los estudiantes la simple descripcion de hechos, proce-
sos, leyes, etc. Como sefiala Freire (1986), los alumnos se mantienen solamente en
el nivel superficial de la realidad, sin ir mds alld y sin alcanzar una visién critica y
profunda sobre la misma.

Entendemos, entonces, que trabajar con vistas al proceso de concienciacién en
la escuela significaria facilitar el surgimiento o el desarrollo de la curiosidad y de
la critica en los alumnos; esto supondria apoyar el desarrollo de la capacidad de
los estudiantes para pensar y decidir por si mismos, asumiendo sus propias convic-
ciones, sin tener que esperar de los demds la «correctan interpretacion de los
acontecimientos en una actitud de aceptacién dogmadtica y pasiva.

En relacién con la realidad del escolar cotidiano, Chaui (1980) denuncia las di-
versas situaciones en las que existiria el riesgo ideoldgico en la concienciaciéon. La
primera de ellas es la situacién de imaginar al alumno como una conciencia laten-
te, dormida en su ser-en-si, que el profesor tendria que actualizar o despertar. En
la segunda situacién se corre el riesgo de imaginar al alumno como una concien-
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cia-de-si, que por ignorarse a si misma, es decir, no ser todavia para-si, tenderia a
manifestarse a través de palabras y acciones alienadas, o sea, como una «falsa con-
ciencian. Asi se justificaria esperar que la «desalienacion» o la «conciencia verdade-
ra» fuesen traidas «de fuera» por aquellos que «sabeny. Esto implicaria el riesgo
ideolégico de diferenciar al alumno del profesor en términos de madurez/inma-
durez, ignorancia/saber, alienacién/verdad; o sea, diferenciar jerarquizando y ha-
ciendo que uno de los polos sea una especie de recepticulo vacio y décil en el cual
se deposite un contenido exterior traido por el otro polo. Si esto ocurre sobre el
nombre de «concienciaciény, se cae en el conservadurismo y en el autoritarismo.

Considerando estos riesgos, es importante sefialar a Freire (1986, p. 20) cuando
aclara cudl es el papel del profesor libertador. Segun él, el profesor ni-manipula ni
lava sus manos de la responsabilidad que tiene con los alumnos; asume un papel
directivo necesario para educar. Esa directividad no significa una posicién de man-
do de «haga eston o «haga aquello» y si una postura para dirigir un estudio serio
sobre algiin objeto a partir del cual los alumnos reflexionen sobre la intimidad de
la existencia del objeto. Para Freire, esta posicion estimula la directividad y la li-
bertad al mismo tiempo, sin ningun autoritarismo del profesor y sin licencia de
los alumnos.

Cabe destacar, por tanto, la importancia de la participacién de alumnos y pro-
fesores en este proceso. Es lo que dice Freire (1985, pp. 64 y 65) cuando diferencia
dos tipos de educador: el educador reaccionario y el educador revolucionario. El
primero (reaccionario) camina con el objeto de conocimiento en la mano, funda-
mentalmente poseido por él y por su clase; el otro (revolucionario) no se considera
poseedor del objeto de conocimiento, pero si conocedor de un objeto a ser desve-
lado y también asumido por el educando. Si asi es, lo que diferencia a uno y al
otro es la cuestién de la participacion en la produccién del conocimiento. El edu-
cador reaccionario actia solamente con la preocupacién fundamental de transfe-
rir y donar aquel conocimiento que considera como la capacitacién necesaria del
educando en determinado drea. El educador revolucionario, por otro lado, cree
que no existe un transmisor de «conocimiento» ni un educando pasivo que recibe
este conocimiento elaborado. Tanto el educador como los educandos son activos
constructores del conocimiento. Educador y educandos, en calidad de participan-
tes del proceso educativo, deben ser presencias actuantes en el mismo, evitando
de esta forma cualquier posibilidad de manipulacién o de espontaneismo.

Esta postura fue la resultante del hecho de entender que en la educacién de
adultos no se puede no tener en cuenta la capacidad de los mismos para consti-
tuirse como parte activa en el estudio. Siendo asi, pretendiamos que el propio
movimiento de la clase definiese criticamente el rumbo del trabajo, lo cual se
daria a través de una relacién de didlogo que apuntase hacia la busqueda del
tema generador.

«Procurar el tema generador es procurar el pensamiento del hombre sobre la

realidad y su accién sobre esta realidad, que estd en su praxis. En la medida en que
los hombres toman una actitud activa en la exploracién de sus temadticas, en esa
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medida su conciencia critica de la realidad se profundiza y anuncia esta tematica de
la realidad.»

(Paulo Freire, 1980, p. 32).

Observamos al empezar el afio lectivo mucha resistencia por parte de los
alumnos en relacién con la participacién, puesto que la misma les parecia que
suponia una pérdida de tiempo. De acuerdo con la mayoria, el profesor deberia
ser el unico responsable de las decisiones que se fueran a tomar en clase; esto
era percibido tanto en los aspectos relativos al conocimiento como en las deci-
siones disciplinarias.

Este tipo de reaccién no era inesperado. Finalmente, las diferentes experien-
cias del trabajo concienciador referidas apuntan hacia las dificultades iniciales de
adhesion de las clases populares a las nuevas posibilidades de liberacion. Si estas
dificultades surgen dentro de comunidades libremente asociadas, es mucho mis
natural que surjan con mayor fuerza en el ambiente escolar, entendido general-
mente como el sitio de la autoridad, pues es el sitio del saber.

Veamos algunos ejemplos de las reacciones de los alumnos. Al inicio del afio
propusimos la elaboracién conjunta de una entrevista cuyo objetivo era facilitar
un conocimiento mas profundo del modo de vida de cada alumno. Cuando se les
pregunté acerca de las cuestiones que podrian formar parte de la entrevista, res-
pondieron simplemente que se podria preguntar cualquier cosa, que no habia
problema. Esta misma postura fue observada cuando un alumno, al ser pregunta-
do sobre lo que le gustaria o necesitaria aprender durante el afio, respondio:
«Todo lo que usted ensefie estara bien, sefioritan.

La misma pasividad fue percibida cuando se les pidié opinar respecto al
modo de desarrollar los problemas de disciplina que ellos mismos apuntaban
como factores que necesitaban ser cambiados en la clase. De acuerdo con la
mayoria de los alumnos, la decision relativa al problema estaba centrada en el
profesor; ademds de esto, demostraban, a través de las sugerencias apuntadas,
una rigidez extrema en la bisqueda de soluciones para el problema. Por ejem-
plo, uno de los alumnos afirmaba que la actitud que habria que tomar deberia
ser la siguiente:

«Usted tiene que hablar con ellos; si no, tiene que hablar con la directora. Si us:
ted no lo arregla, se va a quedar siempre asi, como estd. Si usted pone orden, ellos
paran de hacer tonterias en clase.»

Esta otra alumna también demostrd esperar una actitud de autoridad del pro-
fesor cuando dijo:

«Mi sugerencia es que usted se ponga un poquito mds dura para que ellos pa-
ren un poco de enredar, de jugar con papeles, de hablar.»

Las sugerencias presentadas individualmente fueron trasladadas a todo el gru-
po para que fuesen discutidas; posteriormente se crearon reglas de convivencia,
las cuales pasaron a dirigir nuestro trabajo en clase. Fue un paso importante en la
construccién conjunta de la autonomia del grupo, superando el autoritarismo pre-
sente en las relaciones en el interior de la escuela.
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Otras situaciones emergieron o fueron introducidas en el ambiente de trabajo
con el fin de provocar debates y discusiones. Pero aun percibiamos la resistencia
de los alumnos. Esto sucedia principalmente cuando el tema se relacionaba, de
acuerdo con la percepcion de ellos, con la politica: «Después de todo —dijo un
alumno—, estamos aqui para estudiar».

Los debates y discusiones involucraban a un nimero reducido de participames
y se caracterizaban por el relato de casos especificos, lo que tornaba la situacién
agobiante y dispersa. Considerdbamos estos hechos normales, en la medida en
que discutir, debatir, etc. constituye un aprendizaje y, como tal, necesita tiempo
y ejercicio.

La solucién hallada para cambiar la situacién fue, durante un determinado
tiempo, favorecer o centralizar la actividad en el desarrollo de contenidos. Pensa-
bamos que los alumnos, al sentir que reorganizaban y participaban en la construc-
cion del saber significativo, estarian mas sensibilizados para un posterior cambio
de actitud en direccién a la conciencia facilitada por el avance en el dominio de
informaciones nuevas. También intentibamos el equilibrio entre la ensefianza tra-
dicional y las innovaciones en los procedimientos, de forma que fuésemos ganan-
do la confianza del grupo y reduciendo el nivel de ansiedad creado por lo nuevo.

En este contexto las clases volvieron a dividirse debido a la presién de otros
profesores de la escuela. Esto contribuy6 al avance de los trabajos, pues con un
numero menor de alumnos en la clase la comunicacion se tornaba mads ficil. En
realidad, empezamos el afio con un grupo de 35 alumnos.

Esta situacién correspondia, en realidad, a la politica de la escuela en relacion
con el nimero de alumnos en cada clase de nocturno. Se empezaba el curso con
un nimero grande de alumnos, pero éste disminuia, pues solia haber un indice
elevado de abandonos al avanzar el afio. La propia direccion de la escuela explica-
ba ese indice por la falta de interés de los alumnos, declarando incluso que «mu-
chos alumnos vienen a la escuela solamente para comprar pases escolaresy.

En realidad, esa opinién parece bastante parcial, ya que durante los dos aiios
que trabajamos con el curso nocturno no hubo ningun caso de abandono dentro
de nuestro grupo de alumnos después de que obtuvieran su tarjeta de estudian-
te. Ciertamente las renuncias de los alumnos no pueden ser explicadas de forma
tan simplista. Esto quedé demostrado con la propia clase que es objeto de este
estudio.

En el contacto diario con los alumnos fuimos descubriendo algunos factores li-
gados al contexto escolar que ciertamente influyen en el abandono y en otras pos-
turas de los alumnos. Constatamos, por ejemplo, que al empezar el afio lectivo los
alumnos tienen necesidad de una atencién mas individualizada para, al poco tiem-
po, ir superando sus dificultades en direccién al nuevo aprendizaje. Esta atencién
debe ser diferente de la acostumbrada dimensién individualista que la ensefianza
tradicional impone, pues de lo contrario, los alumnos se mantendran cerrados a
las experiencias colectivas. Fue posible observar, incluso, que alumnos con una ex-
periencia mayor en la escuela tenian la tendencia a ser mds individualistas.
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Percibimos ademds que la necesidad de apoyo se debe al hecho de que las di-
ferencias individuales son grandes en relacién, no solamente con los niveles de es-
colarizacién, sino también con las experiencias cotidianas. Estos problemas se
vuelven mucho mas dificiles de resolver en la medida en que existe un numero
excesivo de alumnos en la clase. La calidad del trabajo del profesor y de los alum-
nos se ve afectada y esto genera en muchos la sensacion de imposibilidad para
continuar aprendiendo. Faltos de estimulo, esos alumnos tienden a abandonar la
escuela, confirmando las previsiones iniciales de los responsables de ésta.

Volviendo al anilisis de la situacién inicial de los alumnos respecto a la partici-
pacién, podemos percibir que la nocién dominante en el grupo correspondia al ni-
vel de conciencia sumisa, puesto que sus respuestas eran caracteristicas de una ac-
titud tradicional e integrada en el orden social vigente.

Nos dimos cuenta de que esta falta de respuesta de los alumnos a la participa-
cién podia ser el resultado.de sus experiencias pasadas y presentes en la escuela y
en la sociedad; es decir, aunque se produzca la llamada a la participacion, ésta tie-
ne objetivos extraios a los individuos y al grupo social al que pertenecen. Este he-
cho puede generar sentimientos de escepticismo y desinterés en la medida en que
la participacién se ve como algo que no tiene el poder suficiente para alterar o
transformar determinada -situacién, siendo utilizada para la acomodacién al con-
texto dominante.

Ejemplos que confirman nuestra opinién fueron perceptibles en las experien-
cias de participacién propuestas y permitidas por la escuela en la que fue desarro-
llado el presente estudio. En el contexto escolar los alumnos eran llamados a par-
ticipar en algunas situaciones especificas, tales como la «Campaiia de la ropay, la
«Semana del nocturno», homenajes a la direccion, fiestas civicas, etc. Veamos el
caso de la «<Semana del nocturno». De acuerdo con el documento de divulgacion,
ésta tenia como objetivo «promover la integracion entre la escuela y la comuni-
dad y despertar en los alumnos el interés por las actividades socioculturales como
elementos generadores de integracion humana y realizacién personaly.

La planificacién de la «Semana» preveia determinadas actividades: eleccion de
la reina de la escuela, eleccion del mejor compariero de clase, concurso de baile,
cena, gymkhana, etc.

Al analizar mas detenidamente el programa, identificamos en su contenido
ideas divergentes de aquellas que debian orientar un trabajo encaminado a la in-
tegracién y la promocion humanas, conforme a los objetivos pretendidos. Predo-
minaban actividades que estimulaban basicamente la competicion individual. Asi,
tuvimos el incentivo de usar el espacio de la «Semanay para realizar un trabajo
realmente participativo que llevase a los alumnos a aprender a trabajar cooperati-
vamente, COMo comparieros que construyen juntos y se apoyan mutuamente y no
como competidores.

En este sentido, la gymkhana fue la actividad principal y, como percibimos, la
mas estimulante para el grupo. El grupo tuvo una total participacién en las activi-
dades propuestas, lo que le llevé a ser el vencedor debido al nivel de organizacion
y de compromiso presente. Durante la realizacién de la gymkhana haciamos reu-
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niones en la clase con el propésito de discutir el rumbo que tomaban los trabajos;
aprovechdbamos lo que ocurria para profundizar en los contenidos de los trabajos
que se llevaban a cabo. Asi, por ejemplo, llevibamos un control conjunto de los
puntos obtenidos, los cuales eran discutidos y cuestionados, utilizando de esta for-
ma las ideas tratadas en matemiticas.

Procuramos estimular un clima més cooperativo a través de la resolucién de
los problemas en grupo, teniendo como objetivo la superacién del cardcter indivi-
dualista y competitivo que impregnaba las actividades. Este aspecto fue apreciado
por un alumno cuando declaré:

«A mi me gusté mucho cuando llegé la ‘Semana del nocturno’, y vi que cuando
hicimos nosotros la gymkhana, todos demostraron fuerza de voluntad. Y nosotros lu-
chamos juntos y vencimos juntos.» .

El resultado de la gymkhana fue dado de modo informal inmediatamente des-
pués de la «Semanan. Se acordé entre la comisién coordinadora y el grupo de
alumnos que el resultado oficial, con la entrega de premios y la participacion de
toda la escuela, se anunciaria la semana siguiente. Ocurri6 que la fecha convenida
fue aplazada, por lo que el acto tuvo lugar al afio siguiente y de forma individual,
ya que muchos alumnos se habian dispersado.

Debido a esta forma escogida por la escuela, resulté que el caracter colectivo
que intentamos dar a las actividades en la clase durante la gymkhana fue suprimi-
do, al ser individual la entrega de premios. Esto nos lleva a constatar que la parti-
cipacién, cuando no responde a los objetivos de aquellos que la desarrollan y con-
trolan, puede ser «sofocada» y anulada, y como ella, otras formas de expresion de
la voluntad colectiva. La escuela, a través de actividades pretendidamente partici-
pativas, termina por justificar el poder jerdrquico vigente en la sociedad y asumi-
do por la propia direccién; invalida, de este modo, cualquier manifestacién de
profesores y alumnos que no esté inserta en el programa preestablecido. El even-
to relatado parece un claro ejemplo de la apropiacién que los grupos dominantes
hacen de determinadas manifestaciones de los grupos dominados, controlando in-
cluso el sentido de las mismas. Asi, en lugar de convertirse en un hecho colectivo
concienciador, se vuelve, al final, en un episodio mas de sumision a las normas ex-
ternas impuestas.

En la medida en que la escuela no estimule la divisién del poder de decision,
ésta ilustra lo que Vio Grossi (1985, p. 53) llama la «participacién manipulativan,
en la cual, bajo la apariencia de una participacién no critica, se esconde una impo-
sicién vertical con el aprovechamiento de la base. TAmbién encontramos caracte-
risticas de la «participacién paternalistan, que se da, segun el autor, a través de la
observancia de los limites establecidos en el interior de una relacién.

Adviértese, asimismo, la falta de compromiso de la escuela con los alumnos,
principalmente considerando el nivel de intervenciéon y de compromiso de los
mismos con el evento. Esto refuerza la idea de que la participacién ocasional,
desvinculada de los intereses reales de los alumnos y no inserta en un proyecto
de transformacién, en vez de desarrollar el compromiso y la responsabilidad, co-
labora a fomentar el escepticismo de los mismos con relacién a la escuela, al
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constatar que no son tomados en serio. En esta perspectiva coincidimos con
Freire (1986, p. 36) cuando afirma que el sistema escolar convencié a muchos es-
tudiantes de que la escuela no los tomaba en serio; por esto, los alumnos deja-
ron de ser serios en la escuela.

Otro aspecto que aparecié como inhibidor de la participacion se refiere a la
cuestién del conocimiento, de la informacién divulgada por la escuela.

Como ya se ha dicho, estibamos preocupados por dar a los alumnos aquellas
informaciones mas adecuadas para ayudarles a plantearse la realidad social de
modo tal que ampliase su comprensién del mundo.

Asi, procuramos en muchas situaciones presentar temas actuales y polémicos
como, por ejemplo, el de la reforma agraria. La reaccion de los alumnos a este
tema fue la de evitar totalmente la discusion; aunque muchos de ellos afirmaron
que «el asunto era importante», dijeron también que «no sabian nada sobre ello»
y que no merecia la pena discutir «porque no ayudaba a los pobresy.

Esta reaccion de los alumnos nos llevé a darnos cuenta de que la falta de parti-
cipacién estd también relacionada con la falta de informacién de los mismos; lo
que significa que es fundamental en el proceso de concienciacion combinar la
apropiacion de una cantidad significativa de informaciones con la discusion de ca-
racter critico-emancipador.

Este es el punto de vista de Luckesi (1985, p. 6), quien afirma que es necesario
que a través de la accién pedagogica los educandos se apropien de la compren-
sion del mundo. Segun este autor, el conocimiento es uno de los instrumentos bd-
sicos de supervivencia en la medida en que permite una accién consciente y efi-
ciente. Por tanto, es necesario que los estudiantes se apropien del conocimiento
que «interesa» no COmMO puro verbalismo, sino como aprehensién de lo real. La
adquisicion del conocimiento pasa a ser una de las vias de conquista de la autono-
mia personal en el tratamiento de los problemas de lo cotidiano.

Un testimonio significativo de la importancia de esta ampliacién de vision y
del poder de autodeterminacion es el de la alumna que declar6 en clase:

«Bueno, en mi caso estoy aprendiendo lo que yo queria. Ya he conseguido ha-
cer todos mis documentos, no tuve ningun problema. Ya sé rellenar un impreso;
por ejemplo, mi tarjeta de elector la rellené sola, nadie me ayudé. A mi me va muy
bien; me gusta la clase, si que me gusta. Me siento bien al aprender unas cosas que
yo no sabia, que era lo que yo mas queria, aprender a leer y a escribir. Quien no
sabe leer y estd en la calle y necesita llegar a algin lugar tiene que pedir informa-
cién a uno y a otro, preguntando la direccién, donde queda, dénde no queda. Aho-
ra yo sé, yo leo y no me pierdo.»

Esta otra alumna demuestra sorpresa y satisfaccion consigo misma por el he-
cho de sentir que aprende:

«Pensé que yo no tenia capacidad de saber, pensé que yo iba a perder, pero yo
estoy pensando que no, estoy bien, estoy muy bien. Me estoy acordando de muchas
cosas, me gusta lo que me estd pasando.»

384



Estos ejemplos, extraidos entre los que fueron recogidos durante la expe-
riencia, nos confirman la creencia de que la apropiacién del conocimiento
significativo, del conocimiento que interesa, asociada al progreso participativo
contribuye al desarrollo de la autonomia, reforzando y fortaleciendo el nivel
individual. Esto, a nuestro entender, es fundamental cuando interesa alcanzar
el nivel colectivo, de clase, pues ambos niveles -individual y colectivo— son dialéc-
ticamente inseparables.

En el contexto de la prictica cotidiana la superacion de esta «supuesta pasivi-
dadn en relacién con la participacién (que, como consideramos anteriormente,
puede ser atribuida al desinterés, el escepticismo o la falta de informacién provo:
cados por el tipo de estructura social y de poder a la que estamos sometidos) ocu-
rri6 a través de constantes invitaciones que tenian como objetivo la reflexién y el
andlisis de situaciones vividas dentro y fuera de la escuela. De este modo analiza-
mos problemas surgidos en la escuela, en la clase, en el trabajo, en la sociedad;
elaboramos y estudiamos conjuntamente textos de estudio; definimos contenidos
con los que trabajar de acuerdo con los intereses y las necesidades, tanto a nivel
individual como de grupo; definimos normas de convivencia que auxiliasen nues-
tros encuentros diarios; en fin, intentamos, a través de una prictica de acci6n y re-
flexién, construir una postura de participacion, critica y cooperativa, fundamental
para toda la vivencia que pretende ser democritica por ser «redimensionadora»
del sentido ideolégico al que hasta entonces los alumnos estaban sometidos por
las experiencias en la vida cotidiana y en la escuela.

Esta dinamica de trabajo dejé claro que cuando el asunto, el tema generador
con el que se iba a trabajar, partia de un alumno o de un grupo de alumnos, habia
una mayor participacién y un mayor compromiso de todo el grupo. Para ilustrar
esto podemos citar lo ocurrido con el tema del «racismon, propuesto por un alum-
no y aceptado en general por todos. El tema se desarroll de la siguiente manera:
Partimos de algunas cuestiones planteadas por mi, las cuales fueron discutidas en
grupos pequefios y en un grupo grande; después tuvo lugar la elaboracién conjun-
ta de un texto en el que se intenté organizar las ideas expuestas y discutidas. El
texto elaborado fue el siguiente:

El racismo en Brasil

«Para nuestra sociedad, los negros no son iguales a los blancos. Algunos blancos
piensan que los negros son diferentes debido a su color. La mayoria de los negros
no tiene buena situacion financiera.

Los negros sélo van a liberarse cuando reconozcan su verdadero valor como se-
res humanos. Ademads de eso, ellos necesitan luchar para conseguir una mayor par-
ticipacién en la sociedad junto con la clase a la que pertenecen. Solamente asi esta-
ran mejor en la sociedad de la cual forman parte.»

Durante la elaboracién del texto el alumno que lo propuso llamaba la aten-
cién de los compaiieros diciendo que era importante la participacién de todos.
En este contexto el papel de la profesora era el de ir cuestionando las opiniones
dadas por ellos, intentando ir del nivel individual al de grupo y hacia la estructu-
ra social en la que vivimos. Estibamos ya acabando el texto cuando los propios
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alumnos lo criticaron diciendo: «sentimos que falta algo». La parte final fue
sugerida por un alumno, con la aprobacién del grupo. Pasamos, entonces, a la
lectura individual y en grupo. Después, el texto fue trabajado formalmente a tra-
vés de la copia y de la interpretacion. Estas situaciones también proporcionaron
la ocasion de explorar el contenido a nivel gramatical, en la medida en que nos
permitieron intentar entender las nociones de parrafo, puntuacién, ortografia,
etcétera. Esta forma de trabajo posibilit6 la mejora de los alumnos en la expresion
escrita; esto se confirmé a lo largo del afio en otros trabajos elaborados por los
alumnos.

Conviene indicar que a medida que el «hablar del grupo» tomaba una dimen-
sion de descubrimiento de la realidad, el grupo fue percibiendo que esta cuestion
(el racismo) iba mas alld de la preocupacién por la discriminacién del color de la
piel, como pensaban inicialmente (por ejemplo, hablar de racismo significaba la
relacién entre negros y blancos). La cuestién asumi6 la dimension de la compren-
sion de las relaciones sociales; los alumnos percibieron las relaciones que se esta-
blecen entre las clases sociales, entre explotadores y explotados, entre los que se
apropian del capital y los que son obligados a vender su fuerza de trabajo para po-
der sobrevivir.

En cierta manera, todavia incipiente, los alumnos empezaron a entender
que desviando el foco de la cuestion del racismo de esos determinantes socio-
econémicos, éste es ficilmente manipulado por los grupos que detentan el po-
der en una sociedad regida por el modo de produccién capitalista y por el au-
toritarismo.

Al introducir la altima parte del texto, los alumnos se habian dado cuenta, de
forma todavia parcial, de esas complejas relaciones; hubo un avance en sus con-
ciencias en direccién a la comprension de su propia realidad, de su forma de pen-
sar, de su forma de actuar.

Este avance fue uno de los momentos en que mis claramente percibimos que
el cardcter educativo de una investigacion esta determinado por la capacidad de la
misma para ayudar a los participantes a desarrollar su conciencia de clase y a or-
ganizarse como tal. El desarrollo de esa conciencia esta, pues, intimamente rela-
cionado con un alto nivel de participacion, la cual, a su vez, no puede ser forzada
desde fuera, sino consentida y asumida por los participantes como un proyecto co-
lectivo, un proyecto politico, de clase. Y tal proyecto se construye, entretanto, a
través de la propia investigacion; se esclarecen la vida cotidiana, las luchas popula-
res, las expresiones culturales, y se organiza este nuevo saber en un conjunto de

resistencia a la cultura dominante en aquello que ésta representa de falso respecto
a la realidad.

Fue justamente por la preocupacion de caminar en el sentido de esa construc-
cion por lo que continuamos buscando con los alumnos alternativas que posibilita-
sen una lectura critica de la realidad para la construccion conjunta de un saber
que nos llevase a avanzar en la concienciacion.

Para esto fue necesario no solamente respetar sino también partir del nivel de
conciencia que el grupo demostraba, a través del anilisis de sus acciones y repre-

386



sentaciones. Los debates y analisis permitian resaltar y confrontar diferentes pun-
tos de vista, clarificando las ideas y promoviendo niveles mas altos de reflexion.

Tomemos otro ejemplo, una situacion en la clase que permitié cuestionar una
idea muy difundida entre el grupo de alumnos: «El pobre necesita recibir regalos y
donaciones, porque quien tiene mds necesita ayudar a quien tiene menos». Esta
idea, de alguna forma, correspondia a la ideologia difundida por la escuela (por
ejemplo, en la «Campania de la ropa») y pudo ser constatada también con ocasién
de una reunién de padres, de profesores, de la direccién y del Circulo de Padres y
Maestros (CPM).

En esta reunion fue discutida la cuestion de las tasas escolares, presentada en
un primer momento como contribucién espontinea. Al mismo tiempo se enume-
r6 una serie de problemas habidos en la escuela que tenian su origen en las difi-
cultades financieras. Frente a esto se estipularon dos niveles de tasas escolares;
con lo que se eliminé la primera opcidn, o sea, la contribuciéon espontinea. La di-
ferencia entre las tasas fue explicada a través de un ejemplo: «La escuela es como
una gran familia en la cual algunos pueden mds, y siendo asi, éstos deberian ayu-
dar a aquellos que no pueden tanton. Este tipo de explicacién nos parecié anilogo
al discurso elaborado y difundido por los grupos de poder de la estructura social
(grandes empresas, escuelas particulares, etc.), en el que se enfatizaban las ideas de
la «gran familia» o de la «necesidad de ayudar a nuestros hermanosy.

Este discurso fue llevado a la clase a través de una discusion que pretendia cap-
tar la opinion de los alumnos respecto al tema. Segin ellos, que el pueblo recibie-
se regalos o donaciones era un hecho positivo. Cuando se les pregunté si dando a
las familias, de vez en cuando, algunos kilos de harina o algunas ropas se resolve-
ria el problema de la pobreza, dos alumnas respondieron pronto que no, mientras
que los demads contestaron que si, usando como argumento que «esas personas de
la calle necesitan tanto...». Uno de los alumnos sugirio la idea de que «los pobres
no quieren trabajar y por eso son pobres, porque en Brasil hay empleo para toda
la genten. La discusién fue interrumpida por la sefial de que finalizaba la clase;
pero mientras saliamos de la sala dos alumnas hablaban, diciendo una de ellas:
«Ed. es un gran capitalistan, a lo que la otra afiadié: «El cree que solamente él sabe
de las cosasn.

Estas reacciones nos ensefiaban que, de alguna forma, estibamos llevando a
discusion algo hasta entonces incuestionable para la mayoria del grupo, o sea,
ideas, valores y verdades creados por el grupo dominante que responden a los in-
tereses de la clase que detenta el capital y no a los intereses de la clase a la cual
los alumnos pertenecen.

A medida que avanzaba el afio lectivo, los alumnos fueron aportando cada vez
mas sus contribuciones (asuntos sobre la coyuntura social y sobre sus vivencias) a
las discusiones en clase y el nivel de participacion en la definicién de contenidos
de aprendizaje fue aumentando progresivamente.

Como ilustracién podemos citar a una alumna que solicité el estudio de los
numeros romanos; cuando se le pregunt6 sobre la razon de su peticion, respondié
que era por las lecturas que necesitaba hacer para las reuniones religiosas, pues
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los capitulos estaban divididos segtn ese tipo de numeracién. Otra solicit6 el tema
de la «democracia», porque habia escuchado al Alcalde hablar por la radio y que-
ria entenderlo mejor. En fin, muchos alumnos empezaron a manifestarse, demos-
trando asi su necesidad de afirmarse como sujetos en el proceso que estibamos vi-
viendo. Estas manifestaciones, de acuerdo con Humbert (1975), apuntaban al nivel
de conciencia pre-critica y confirmaban la capacidad de decisién de los alumnos.

Es importante aclarar que la participacion de los alumnos en las decisiones no
significé que nos dejasemos llevar por la perspectiva espontinea e ingenua de atri-
buir a éstos la posesion de toda la verdad. En realidad, percibiamos que envueltos
en los conocimientos empiricos que poseian, en los intereses y las expectativas
que revelaban, habia muchas ideas y valores ideoldgicos.

Era el caso, por ejemplo, de las expectativas de algunos alumnos en relacién
con la escuela. Basicamente, estos alumnos creian y esperaban que a través del es-
tudio podrian salir de la situacion de opresién en la que se encontraban:

«Yo he venido 2 estudiar para ver si cojo un trabajo en la Asamblea, para no es-
tar siempre sin ser nada en el trabajo con las monjas. Me exigieron demasiado all
el afio pasado.

La escuela sirve para instruir a la gente, para que uno tenga un nivel mayor,
para tener una capacidad con la que tener un empleo mejor, no estar siempre de-
bajo de los pies de los demds. La escuela sirve para instruir, la escuela es muy im-
portante porque ella prepara tanto al nifio como al adulto para una vida mejor.»

Esta otra alumna, al reflexionar respecto a la finalidad de la escuela, relaciona
la misma con la posibilidad de tener futuro, de «ser alguien en la vidan:

«La escuela sirve para estudiar, para educar y tener el respeto de los compaiie-
ros y de la profesora, principalmente.»

Profesora: «£Qué es educar, para ti?»

Alumna: «Es asi: hablar una persona, educacion, no agredir.»

Profesora: «(Y el respeto? ¢Qué es el respeto para ti?»

Alumna: «El respeto es asi: cuando uno dice una tonteria, la gente tiene que ser
respetada y no agredir a nadie.»

Profesora: «¢Por qué viniste a la escuela?»
Alumna: «Para estudiar, ser alguien en la vida.»
Profesora: «¢Qué es ser alguien en la vida?;‘)
Alumna: «Es estudiar, tener futuro.»

Percibimos a través de estas declaraciones una gran valoracion del aspecto
educativo, entendido como posibilidad concreta de una mejora en la vida a nivel
individual. Este tipo de expectativa esti de acuerdo con la ideologia liberal, la
cual visualiza la escuela como promotora de la igualdad social, en la medida en
que garantiza a todos las mismas oportunidades de ascenso individual. Esto sig-
nifica partir del principio de que la posicién de cada uno en la sociedad depende
de sus caracteristicas y dones personales y no de las condiciones objetivas de la
vida resultantes del hecho de nacer y crecer perteneciendo a una clase o grupo
social determinado.
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Para orientar la profundizacién del pensamiento critico, apoyindonos en Vio
Grossi (1982, p. 49), juzgamos necesario provocar procesos de «desideologizacién»
cuestionando los elementos impuestos desde fuera cuya tnica funcién es mante-
ner el statu quo de una minoria dominante.

ALGUNAS CONSIDERACIONES FINALES

Estd claro que la instalacién de tales procesos fue lenta. No todas las situacio-
nes eran ficiles de manejar, muchas veces debido a nuestro nivel de compromi-
so con el grupo y a nuestra inexperiencia en este tipo de trabajo. La marcha del
proceso se volvia dificil, autoritaria, y aparecian dificultades en la comunicacién.
Esto ocurri6, por ejemplo, cuando cierto dia una alumna llegé a la clase muy
triste y dijo que un determinado animador de television habia muerto. Sin refle-
xionar, inmediatamente dije que Brasil no habia perdido nada, pues, de acuerdo
con mi percepcién, él era moralista, tenia prejuicios... Frente a mi reaccion, la
alumna se callé y yo, como educadora; perdi la posibilidad de descubrir valores
y representaciones de la alumna, y probablemente de otros componentes de la
clase, que ciertamente podrian haber enriquecido el desarrollo del proceso que
estabamos viviendo. La experiencia del fracaso me ensei6 a asumir los limites y
fallos de mi postura y de mi accién como momentos fructiferos de aprendizaje
de la préctica y como punto de partida de reflexiones que servirian para la ela-
boracién de la misma.

A pesar de las dificultades vividas, constatamos que cuando se construye el co-
nocimiento a partir de las necesidades y del contexto problemitico en que el gru-
po estd inserto y teniendo la cooperacién e integracién como elementos funda-
mentales, se posibilitan aprendizajes mas significativos y, de acuerdo con lo ob-
servado, mds satisfactorios.

Varias opiniones expresadas por los alumnos, al final del ario, apoyan esta con-
clusién. Asi, por ejemplo, una alumna demostré gran interés en los trabajos des-
arrollados en clase durante el afio lectivo:

«Yo, este afio, creo que ha sido muy bueno para todos nosotros. Sobre las cla-
ses, me gustaron todos los periodos, porque fueron importantes para mi. Aprendi
lo que yo no sabia y estoy contenta de poder participar en todo lo que ocurrié en
clase. Sobre los debates, me gustaron todos, porque fue bueno para todos los alum-
nos que participaron.»

Este otro alumno resalta la solidaridad encontrada en la clase:

«Yo he aprendido muchas cosas aqui, en esta clase, con mi profesora, que me
ensei6 a leer mejor y a escribir mejor. Y aprendi muchas cosas con vosotros y to-
dos me apoyaron en mi vida, porque yo os encontré en una hora dificil para mi. Y
aprendi a hacer los trabajos en grupo.»

Percibimos también que la participacién es un proceso lento y ligado a la pro-
fundizacién de los niveles de conciencia; no resulta de la voluntad individual, sino
que depende del crecimiento critico del colectivo. En términos del proceso educa-
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tivo formal, la participacion implica aprendizajes, como hablar y discutir, que de-
ben ser realizados al mismo tiempo por profesores y alumnos.

Percibimos ademas que esos aprendizajes fueron mas dificiles, porque durante
nuestras vivencias como estudiantes y como personas éstos nos fueron negados,
tornando mads lenta nuestra andadura hacia el descubrimiento de las posibilidades
de crecimiento y de emancipacion del hombre en la sociedad.
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