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Editorial

ANO DE ELECCIONES:
definiciones imprescindibles en
- materia de educacion

América Latina vive una trascendente etapa de renovacion de gobernantes a través de
elecciones nacionales que se llevan a cabo durante el presente ario en varios paises, Uruguay
entre ellos. Particularmente en nuestro pais 1989 es un afio electoral, dada la coincidencia de
diversas instancias de consulta a la ciudadania.

Pero el ejercicio de la democracia no se reduce al acto de introducir una papeletaen unaurna
cada cierto tiempo. Es necesario pues llenar de contenido Y trascendencia estas instancias
electorales, de modo que constituyan momentos privilegiados de debate en profundidad de las
propuestas que los distintos sectores tienen para hacer al pafs, a la vez que de evaluacion de lo
que los cuadros gobernantes salientes han logrado realmente durante el periodo que culmina.

El de la educacion es, sin duda, uno de los temas relevantes a debatir en profundidad en este
tiempo. Algunos han comenzado ya a nombrarlo como parte de sus camparias electorales. Nos
sentimos pues en la obligacién de reclamar posturasy propuestas claras en la materia dado que,
no cabe duda, son varias las “asignaturas pendientes” que quedan al cabo de este periodo de
gobierno y que requieren definiciones concretas.

Estd pendiente en primer lugar la ley de Educacién. La ley actualmente en vigor fue votada
como ley de emergenciay por unplazo de dos arios, enmarzo del 85. Creemos queeltemarequiere
un gran debate nacional y que no debe ser resuelto mediante acuerdos politicos que dejen fuera
de la discusion a la ciudadania. Consideramos pues de fundamental importancia posiciones
transparentes respecto al tipo de ley de Educacion que los distintos sectores politicos estdn
dispuestos a impulsar y apoyar, asi como a los caminos para su discusién y aprobacion.

Estd pendiente el tema de los recursos para la ensefianza. Tal como surge del informe
publicado en nuestro niimero anterior (*), las mejoras en el Presupuesto para la educacién
durante el perfodo han sido bastante magras y los recursos que se otorgan contindan siendo
absolutamente insuficientes. El pais continiia dedicando mds presupuesto a gastos militares que
a educacion. No se nos escapa que las posibilidades de mejora son restringidas. Pero si
realmente se quiere renovar nuestro sistema educativo, no se puede obviar el problema de los
recursos. Este no admite soluciones 'y propuestas evasivas, sino que exige de antemano conocer
qué medidas se estd dispuesto a adoptar para aumentar los recursosy obtener una mds adecuada
utilizacion de los mismos. De esto dependen en buena medida las posibilidades de renovar y
mejorar la calidad de nuestra ensefianza.
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Editorial

Estd pendiente también el tema de la Educacidén en Derechos Humanos. Durante los afios 86
y 87 el Ministerio de Educacién y Cultura organizé una serie de seminarios sobre el tema,y se
afirmé en ese momento que los Derechos Humanos serian introducidos en todos los niveles del
sistema. Poco se ha avanzado al respecto desde entonces. Nos consta que en Primaria comenzé
en esos arios una experiencia piloto que abarca una escuela de cada departamento de la
Republica y tres de Montevideo. Creemos que es una experiencia importante, que debe
profundizarse y multiplicarse a la vez que dar a conocer sus resultados. En Secundaria el
panorama es bastante desalentador y nada se ha hecho mds alld de la incorporacién del tema en
algunos programas —cosa que por otraparte ya ocurria durante la dictadura— En algiin momento
el Consejo de Educacién Secundaria cred una comisién para trabajar en el tema, surgida de los
seminarios del Ministerio, que luego fue disuelta por el propio Consejo sin que llegaran a
concretarse acciones. ,

El tema no es menor. En estos afios hemos presenciado un proceso de vaciamiento del
contenido ético de nuestro sistema educativo, de lamano de una concepcidn de laicidad asociada
a la neutralidad y la asepsia. Ninguna propuesta educativa integral puede prescindir de un
horizonte ético a proponer a los educandos, y menos en tiempos de deterioro social como los que
vivimos. Al respecto consideramos que, en el marco de una sociedad pluralista y democrdtica,
dicho horizonte debe necesariamente buscarse en los Derechos Humanos. Estos, por encima de
ideologlas, constituyen la expresién mds acabada de la conciencia moral de la humanidad en
nuestro siglo. También sobre este tema querrfamos escuchar propuestas concretas.

Finalmente, estd pendiente la tarea de reformar la vida cotidiana de nuestras escuelas y
liceos. Se ha avanzado en la reforma de planes y programas. Pero la vida cotidiana al interior
de los establecimientos educativos continiia sin reformarse. Docentes y alumnos continiian
sintiéndose a disgusto en ellos. Al respecto reclamamos propuestas en el sentido de convertir a
las escuelas'y liceos en espacios de participacion y ejercicio democrdtico por parte de alumnos
Ydocentes, asi como de abrir los establecimientos alaparticipacién de la comunidaden unatarea
que, como la educativa, compete a toda la sociedad. Construir el sistema educativo sobre los
valores que se desprenden de los Derechos Humanos supone modificar muchos de sus aspectos
aiin marcadamente autoritarios.

En noviembre ejerceremos con conviccién nuestro derecho a elegir las préximas autoridades
de gobierno. Pero desde ya exigimos, en estos como en otros temas, posturas claras y definidas
Yy no simples enunciados que por vagos'y generales no comprometen a quien los emite ni permiten
a la ciudadania valorar adecuadamente las opciones. B

(*) Educacién y Derechos Humanos, N2 6, marzo de 1989, pdg.4-8
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Los derechos humanos a través de la historia (IV):

LOS DERECHOS DE
LOS PUEBLOS

Franc;isg:o Bustamante
Moénica Maronna

Los pueblos, sujeto de derecho

En nimeros anteriores (ver Educacién y Derechos
Humanos. Cuadernos para docentes Nros.4 y 5) seha
desarrollado etapas en la evolucién de los derechos
humanos. Alli se sefialaba que uno de los rasgos de esa
historia es su transformacién progresiva, cada nocién de
los derechos humanos alcanzada indicaba fundamental-
mente un comienzo. Comienzo de la lucha por la con-
crecion préctica de ese derecho proclamado y comienzo
también, porque provocaba la conciencia de nuevos
valores. Asistimos a una aceleracién de la conciencia
universal de los derechos humanos desde el siglo X VII
hasta hoy. Los cambios que se produjeron en el mundo
a partir de la segunda guerra mundial, son los que
alumbraron una concepcién de unos derechos humanos
que tienen como sujeto no ya a los individuos sino a los
pueblos. Se constituye asi una tercera generacién de
derechos humanos, conocidos también como los “dere-
chos de la solidaridad”. En esta primera parte, se
aborda el cuadro histérico en el que se fue plasmando la
formulacién de esos derechos: las demandas de los
pueblos del Tercer Mundo, no obstante, toda comuni-
dad puede ejercerlos. En el préximo niimero, focaliza-
remos el andlisis en la Declaracién de Argel de 1976 y
en el debate en tomo al Nuevo Orden Mundial de 1a
Informacién y las Comunicaciones.

La esclavitud del colonialismo y el
imperialismo financiero

En sucesivas olas expansivas, Europa y en menor
medida los Estados Unidos llegaron a controlar y tejer
redes de dominacién directa o indirecta en los vastos
continentes de Africa, Asiay América. El colonialismo

y elimperialismo financiero hicieron que las sociedades
dependientes fueran plenamente moldeadas en funcién
de las necesidades de las metrépolis. Esas sociedades,
entre otras cosas, debieron alterar sus producciones, sus
caracteristicas demogréficas, el consumo de bienes y
naturalmente, modificaron radicalmente su cultura. Sin
pretender un andlisis exhaustivo de esos cambios, baste
decir que se traté de distorsiones profundas. En el
terreno econémico, se puede sostener que la dependen-
cia colonial y semicolonial, mas que ser la causante de
un “subdesarrollo”, provocé lo que se ha llamado un
“maldesarrollo”. Las sociedades dependientes aporta-
ron materias primas, fuerza de trabajo y capitales por
concepto de deuda a los paises colonizadores, que no
s6lo permitié en gran medida la industrializacién de
€stos sino que ademds impidi6 el desarrollo industrial y
econdémico independiente de aquellos, hundiéndolos en
la monoproduccién de materias primas. Igualmente, en
la esfera politica, la dependencia dej6 la semilla de la
inestabilidad y la violencia; las potencias coloniales al
retirarse dejaron el poder en manos de sectores dirigen-
tes carentes de preparacién para el ejercicio politico, o
bien arcaicas estructuras monérquicas desprestigiadas
ante sus pueblos. Se heredaron también, turbulencias
éicas muchas veces fomentadas por el colonialismo
como clave parasu dominacién, que derivaron en cruen-
tas guerras cuya conflictividad ain hoy perdura. La
dependencia colonial siempre genera el fenémeno
conocido como “etnocidio” que consiste en el aniqui-
lamiento cultural de los dominados, que sufren el
combate de su lengua, sus creencias, sus cédigos ali-
mentarios y vestimentarios por parte de la cultura colo-
nialista que se presenta como superior y cuyo arraigo
permite tanto presentar la conquista colonial como una
empresa humanitaria y evangelizadora, como permitir
laentrega total de los colonizados al verse despojados de
lo que mejor refleja su identidad como pueblo.
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La revuelta de las colonias

Desde el fin de la Primera Guerra Mundial, movi-
mientos nacionalistas anticoloniales se desarrollaron
enciertos paises, peroa partir de 1945, lareivindicacién
de independencia gand a la masa de la poblacién de los
territorios sometidos, su demanda ya no fue la reforma
del sistema colonial sino su total abolicién. El rechazo
de la colonizacién fue a Ia vez, un rechazo a una
autoridad exterior que pretendia imponer sus maneras
de vida y su cultura; el rechazo a la explotacién econd-
mica que, en el plano local sélo enriquecia a una
minoria; rechazo finalmente a ser gobernado por el
extranjero.

En 1824 el primer ministro britdnico Canning dijo:
“América espaiola es libre, y si sabemos llevar
nuestros asuntos, sera nuestra’’, en los comienzos de
la descolonizacion vaticiné con esmerada exactitud lo
que para muchos de los independentistas seria una
inesperada paradoja. En los treinta afios posteriores al
fin de la Segunda Guerra Mundial, desaparecieron la
mayoria de las antiguas colonias. Pero para los pueblos
dominados, la anhelada independencia politica consti-
tuy6 apenas el comienzo. Claro que los colonizados
conquistaron con sangre su derecho a una existencia
separada; no obstante, también es cierto que la indepen-
dencia de las colonias obedecia a criterios pragmaéticos
de las potencias hegemonicas que, incapaces de mante-
ner las formas tradicionales de dominacién directa, no
estaban dispuestas a renunciar a las ventajas de esos
territorios. Precisamente, la pregunta que se hacian los
mds firmes partidarios del colonialismo cuando co-
menzaron las revueltas nacionalistas era, c6mo podrian
sobrevivir sus naciones, sin el aporte de las colonias.
Sin embargo, para las viejas metrépolis fue posible
recibir los beneficios econdmicos del colonialismo, sin
cargar con las desventajas militares y politicas. De alli
que “cedieran” el derecho a que sus antiguos dominios
constituyeran su propio gobierno pero que en muchos
casos mantuvieran con ellos una ligazén muy estrecha
en todos los planos (el Commonwealth britanico es el
ejemplo tipico). Aun para los casos en que no se aplica
esta situacion, todas las naciones que en un pasado
lejano o reciente habian sido colonias, enfrentaron a
partir de 1945, un orden mundial generador de desi-

“Nuestro mundo es crecientemente turbulento e
inseguro. Las relaciones econémicas internaciona-
les se siguen caracterizando por la desigualdad, 1a
dominacién y la explotacién. La gravedad de la
situacién se evidencia en la intensificacion de la
carrera armamentista, la resistencia de los fuertes a
las iniciativas de cambio en favor de los débiles, 1a
intervencién de las grandes potencias en los conflic-
tosregionalesy laamenaza de una catistrofe nuclear
de alcance mundial.”

(Primero de los trece puntos que contiene el
Mensaje firmado por los 98 jefes de Estado presen-
tes en la Conferencia de Nueva Delhi).
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gualdad. De ese modo, comenzé a desplegarse a nivel
mundial con cierta lentitud, la conciencia de que las
desigualdades en el disfrute de las necesidades humanas
bésicas atravesaban no sélo a las sociedades, dividién-
dolas en clases pobres y ricas, sino al mundo entero,
dividido en naciones pobres y ricas y que el destino de
unas y otras estaba indisolublemente ligado.

Los No Alineados, una respuesta a la

lucha entre gigantes

También después de la Segunda GuerraMundial, se
registra como nuevo dato de la realidad el que el poder
mundial se halla bisicamente distribuido en dos bloques
fuertemente estructurados y mutuamente excluyentes,
liderados por los Estados Unidos y por la Uni6n Sovié-
tica. Estos paises reunian condiciones econ6émicas,
politicas, militares y difundian ideologias legitimadoras
respecto a su rol hegemdénico que les permitia ser cabeza
y gufa del resto de los paises —desarrollados o subdesa-
rrollados, capitalistas o socialistas—, que se estructuran
en su entorno, sea como zonas de  influencia

* privilegiada o como 4reas periféricas. Ambos bloques

entraron en una dindmica de competencia porellogrode
la hegemonia del mundo. La modalidad de relaciona-
miento seguida fue en una primera instancia, la llamada
“guerra fria” por la cual, la rivalidad de las dos
superpotencias buscé evitar el enfrentamiento directo,
pero sin disminuir la intensidad de los conflictos locales
en que los aliados de cada una de las dos partes,
finalizaba por solicitar el auxilio y la intervencién mas
o menos directa de cada una de las naciones lideres de
los bloques. El enfrentamiento en esos escenarios
(Europa Oriental, Corea, Indochina, Cuba) agit6 el
espectro de una tercera guerra mundial, esta vez con
poder atémico de ambos lados.

Frente a este ordenamiento bipolar y a los peligros
que entrafiaba, era natural que empezara lentamente a
configurarse laemergencia de unaconciencia de neutra-
lismo. La existencia de un espacio al margen de los
poderosos, resultaba bastante arriesgado y en cierta
forma una apuesta destinada al fracaso, si no se adopta-
ba una estrategia de trabajo conjunto. Esta unidad sin
precedentes en la historia, necesitaba aumentar los 1azos
entre los pueblos sometidos. Por otra parte, la existencia
de importantes lideres politicos en el Tercer Mundo
contribuyé a esta tarea.

El despliegue del Movimiento de Paises No
Alineados constituye sin duda, uno de los factores de
mayor incidencia en los cambios producidos a nivel
internacional. Sibien es posible reconocer antecedentes
en las dos primeras décadas de este siglo (Primer Con-
greso Panafricano, 1919 y Primer Congreso de los
Pueblos Oprimidos, 1927) el gran despegue de esta
corriente se realizaen 1955 conlaconferencia celebrada
en Bandung (Indonesia). Asistieron aella29 delegados
de paises asidticos y africanos, representando a mis de
la mitad de la poblacién del mundo que poco tiempo
antes eran colonias. Por unanimidad se condend el
colonialismo y el racismo, asi como la politica dé
segregacién y discriminacion racial. Se discuti6 el tema
de la seguridad econémica y social que debia terminar
con la hegemonia del “mundo blanco”. Fundamental-
mente se enunciaron principios de cooperacién econ6-
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mica entre el mundo asiético y el africano: “ayuda
técnica y financiera, estimulo a la creacién de bancos
indigenas y fin del monopolio del flete de las poten-
cias maritimas occidentales”. Hubo una especial
prédica para que los estados afroasidticos se mantuvie-
ran al margen de los bloques de poder, absteniéndose de
firmar alianzas militares con las superpotencias y desa-
rrollaran unaactividad conjuntaen favor de lareduccién
de tensiones.

’—__

CRONOLOGIA DEL NO
ALINEAMIENTO

Antecedentes inmediatos

1947 - Nueva Delhi, India, Cénclave de Paises
Afroasidticos

1949 - Nueva Delhi, India, Conferencia guber-
namental

1954 - Colombo, Ceildn, Reunién de Primeros
Ministros

1955 - Bandung, Indonesia, Reunién de Paises
Afroasiiticos

- Conferencias cumbres del Movimiento de
Paises No Alineados

1961 - Belgrado, Yugoslavia, 1* Cumbre
1964 - El Cairo, Egipto, 2* Cumbre
1970 - Lusaka, Zambia, 3 Cumbre

1973 - Argel, Argelia, 4* Cumbre

1976 - Colombo, Sri lanka, 52 Cumbre
1979 - La Habana, Cuba, 6 Cumbre
1983 - Nueva Delhi, India, 72 Cumbre

1986 - Harare, Zimbabwe, 82 Cumbre

En 1956 se reunieron tres grandes dirigentes del
Tercer Mundo: Nasser (Egipto), Tito (Yugoslavia),
Nerhu (India); los tres jefes de estado, a partir de su
experiencia al frente de su nacién, comenzaron a desa-
rrollar los principios y objetivos de una tercera posicién
auténoma de los dos bloques. Finalmente en Belgrado
en 1961, se reunio la primera Conferencia cumbre de
Paises No Alineados. Entre las grandes resoluciones
alli adoptadas figuran el apoyo a los paises en proceso
de independencia, el derecho de todo pueblo a la auto-
determinacidn, lalibre disposicién de los recursos natu-
rales, y necesidad de un desarme total para evitar el
peligro de guerra.

Nuevas conferencias y encuentros irfan reforzando
los principios antes mencionados. En la tercera confe-
rencia realizada en Lusaka, Zambia en 1970, se pusoel
énfasis en que la “brecha entre los paises desarrolla-
dos y subdesarrollados se ha ampliado vastamente”
y se propone el concepto de “autoayuda colectiva”
(collective self-reliance) en el sentido de que la princi-
pal estrategia para el desarrollo debia cifrarse en la
cooperacidn econdmica entre los paises no desarrolla-
dos y de las Naciones Unidas. Asimismo, se dio un
impulso decisivo a 1a lucha contra el régimen de discri-
minacion racial practicado en Sudéfrica, el apartheid.
La cuarta conferencia en Argel en 1973, congregé a
representantes de 75 estados del Tercer Mundo —entre
ellos, por primera vez, Argentina y Peri- y de 12
movimientos de liberacién de territorios coloniales. Fue
aqui que cobré mayor vigor el reclamo por un nuevo
orden econémico.

El Nuevo Orden Internacional y Ilas
trabas a su realizacion

Los paises no desarrollados buscaron paulatina-
mente ir acordando una accién conjuntaen el seno de los
organismos intergubernamentales a los que pertenecen.
Cuando en 1945 se constituy6 la Organizacién de las
Naciones Unidas, laintegraban 51 estados; en 1984 eran
159, de los cuales la mayoria habian sido colonias. Esa
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nueva composicién de las organizaciones internaciona-
les se tradujo en una activa aprobacién de disposiciones
favorables a la causa de los paises no desarrollados y a
los no alineados. Un ejemplo de ello, fue la iniciativa
dentro de 1a ONU para la convocatoria de una conferen-
cia sobre comercio y desarrollo (UNCTAD).Fue en ese
marco que se constituy9 el llamado “grupo de los 77”
integrado por las naciones no desarrolladas que concer-
taron en todos los foros mundiales la exigencia de que
los paises industrializados abrieran sus mercados a las
exportaciones del Tercer Mundo y no depreciaran el
valor de las materias primas que les compran.

Pero la expresion més significativa del empuje de
las naciones no desarrolladas fue la aprobacién el 1 de
mayo de 1974, por la Asamblea General de las Naciones
Unidas de la “Declaracion sobre el establecimiento de
un nuevo orden econémico mundial”. El documento
cont6 con la desaprobacion de los paises industrializa-
dos (a excepcién de Suecia que emitié su voto afirma-
tivo). En esa declaracién se aboga por un Nuevo Orden
Econémico Mundial (NOEM) basado en: “la equi-
dad,laigualdad soberana,lainterdependencia,elin-
terés comiin, y la cooperacion de los Estados, cuales-
quiera sean sus sistemas econdémicos y sociales, que
permita corregir las desigualdades y reparar injus-
ticias actuales, eliminar las disparidades crecientes
entre los paises en desarrollo y garantizar a las
generaciones futuras un desarrollo econémico y
social que vaya acelerandose en la paz y la justicia”.

Ciertamente, la batalla de las naciones empobreci-
das en favor del NOEM, ha chocado con innumerables
obsticulos. A pesar de su gravitante peso cuantitativoen
todos los foros mundiales y organismos interguberna-
mentales, a nadie se le oculta que a pesar de los enormes
avances que ha habido, gran parte de las decisiones
mundiales se dirimen por la capacidad de ejercer la
fuerza y al respecto, sigue siendo determinante el pode-
rio militar y econ6mico que concentran las superpoten-
cias de ambos bloques. A via de ilustracién de c6mo son

marco del actual orden econémico mundial.”

la actividad internacional.”

desarrollados.”

la subida de los fletes.

con las “précticas comerciales restrictivas”.

Declaracioén sobre el establecimiento de un nuevo orden econémico
mundial, VI sesion extraordinaria de la Asamblea General de Ilas
Naciones Unidas, 1 de mayo de 1974.

—*Los frutos del progreso tecnolégico no favorecen de modo justo atodos los miembros de la comunidad de los pueblos.
Se ha demostrado que es imposible alcanzar un desarrollo igualitario y equilibrado de la comunidad de los pueblos dentro del

—*“El mundo en desarrollo se ha convertido en un poderoso factor que deja sentir su influencia en todos los terrenos de

—"“Todo pafs tiene derécho a adoptar el sistema econémico y social que juzgue més adecuado para su propio desarrollo.”

—Todo Estado puede disponer soberanamente de sus fuentes de riqueza naturales y tiene derecho a nacionalizarlas.

—Son necesarias unas “relaciones justas y equitativas” entre los precios de exportacién y de importacién de los paises
en vias de desarrollo, asi como la “elaboracién acelerada de acuerdos sobre las materias primas”.

—*“T'odos los paises desarrollados deberéin facilitar las importaciones procedentes de paises en vias de desarrollo, aun en
el caso de los productos de estos iltimos paises que entren en competencia con los productos de los propios paises

—Se propugnard la “puesta en marcha, mejora y ampliacién del sistema general de preferencias” que los paises
industrializados acordaron en 1968 y comenzaron a poner en préctica en 1971.
—Los paises en vias de desarrollo deberénrepresentar unaparte mayor en el tonelaje de la flota mercante; deberd detenerse

—Reforma del sistema monetario mundial: mayor participacién en las entidades que toman las decisiones, estabilizacién
de los cambios, derechos especiales de giro adicionales, etcétera.

—Fomento de 1a colaboracién entre los paises en vias de desarrollo.

—La actividad de las sociedades transnacionales deber4 ser controlada por un c6digo de comportamiento a fin de acabar

—Se necesitan programas especiales para los paises especialmente desfavorecidos.
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burlados los mecanismos pactados internacionalmente,
se podrigsefialar 1a actitud del gobierno de Estados
Unidos al ignorar la resolucién del Tribunal Internacio-
nal de Justicia del 27 de junio de 1986, por la que le
exigia el cese inmediato a su apoyo a la guerrilla
antisandinista. Otro caso, en el mismo sentido lo cons-
tituye el retiro del Reino Unido y los Estados Unidos de
la Unesco, con el que al privar a esta institucién de su
aporte financiero lograban bloquear parte de sus activi-

_dades. Igualmente, Estados Unidos en 1986 aduciendo

motivos econémicos, redujo su contribucién a la ONU
en 50 millones de d6lares sobre un total de 950 millones.
En general se puede afirmar que los cinco miembros
permanentes del Consejo de Seguridad de la ONU
(EEUU, Francia, China, Reino Unido y la URSS) han
utilizado €l veto para desbaratar las resoluciones de la
Asamblea General contrarias a sus intereses en ese
campo. :

Una traba no menor ha sido la dificultad para
mantener y ampliar un frente unido de los paises del
Tercer Mundo. Principalmente debido a desavenencias
politicas, algunas de ellas debidas a crisis entre paises
externos pero que repercuten en el interior del bloque de
nodesarrollados. En ese sentido han incidido los enfren-
tamientos entre laURSS y China, entre China y 1a India,
entre este tltimo pais y Pakistan, la politica de interven-
cién cubana cn Africa y la soviética en Afganistdn, han
sidoduramente cuestionadasy terminaronpor congelarlas
principales acciones conjuntas de los No Alineados. A
esto hay que afiadirle la muerte de los tres dirigentes
carismaticos (Nehru, Nassery Tito) que dieron el impul-
so inicial a la experiencia.

Sin embargo, en los iltimos quince afios con la
proclamacién de la Declaracién de los Derechos de los
Pueblos en 1976 en Argel y con la consiguiente aproba-
cién de varias resoluciones en el seno de las Naciones
Unidas, se han producido, lentos pero sustantivos avan-
ces en esta materia, que serdn analizados en el préximo
nimero.l
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LA ESTRUCTURA DEL
CONOCIMIENTO ESCOLAR Y
LA DEFINICION ESCOLAR DEL

PROCESO DE “APRENDIZAJE” .,

Elsie Rockwell

El presente texto ha sido extractado de un informe que recoge
los resultados de diversas investigaciones desarrolladas en
México. A pesar de Ilas obvias diferencias enfre nuestra realidad
educativa y aquella, creemos que se frata de un aporte
sumamente significativo para la reflexién sobre Ias practicas
educativas que profesores y maestros desarrollamos en
nuestro pais.

Pe

I. La estructura del conocimiento
escolar

Organizacién temdtica

La definici6n escolar del conocimiento trasmitido
ha variado hist6ricamente. Persisten atin elementos de
una tradicién antigua que fijaba el conocimiento escolar
en términos muy precisos, grado por grado. Por ejemplo
ain se menciona la ensefianza de la raiz cuadrada y
cibica, como criterio de la calidad académica y se en-
cuentran arraigadas en la prictica escolar las elaboradas
clasificaciones de formas geométricas y boténicas. Se
mezclacon esta tradicion otram4s reciente, queenfatiza
latrasmisién de conocimientos “iitiles™: la aplicacién de
matematicas en problemas pricticos, la presencia de
temas de agricultura e higiene.

Los libros de texto gratuito probablemente tuvieron
una influencia importante al redefinir y ampliar la gama
de conocimientos incluidos en la escuela. Actualmente

* Extractado de:

las cuatro 4reas (salvo en 1°grado) dividen formalmente
los temas, aunque atin es posible ver el sustrato de la
estructura anterior: hay referencias a la aritmética o
geometria, inclusion de la historia del Estado, confusio-
nes sobre 1a ubicaci6n (en sociales o naturales) de temas
geograficos como volcanes y rios. Es probable que las
dreas persistan igualmente, en la traduccién escolar de
los programas integrados de los primeros dos grados,
aunque la “integracién” también encuentra cierto ante-
cedente en viejas practicas como la de las unidades o 1a
“globalizacién” de la ensefianza.

Los libros son la presencia més objetiva del progra-
ma dentro del sal6n de clase. Su estructura es un punto
de referencia, utilizado tanto por los maestros como por
los alumnos, de una secuencia temética que se puede
seguir en el afio escolar. En ocasiones permite tanto a
padres como a alumnos exigir trabajo sobre ciertos
temas, asi como a los maestros justificar la organizacién

. de actividades poco tradicionales. Sin embargo, los

libros més recientes (1973-76) presentan una estructura
del conocimiento diferente a la tradicional. La multipli-

ROCKWELL, E. Dimensiones Formativas de la Escolarizacién Primaria en México. Centro de Investigacion y Estudios Avanzados del

Instituto Politécnico Nacional. Mimeo, México, 1981.
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cidad de temas nuevos, la integracién de las ciencias, la
integracién de temas muy diversos en una misma lec-
cién, la repeticién de ciertos temas en diferentes grados,
son algunas de las caracteristicas que hacen aparecer el
curriculum oficial como més abierto, més difuso, tal
vez més “adaptable”. Esto significa que es més dificil
precisar el contenido académico, m4s f4cil eliminar o
“sintetizar” conocimientos.

Si bien los libros mismos pueden comunicar a los
nifios una idea mas amplia del conocimiento del mundo,
la tendencia que se presenta en las clases, en la interac-
ci6n entre maestros y alumnos, es la seleccién del con-
tenido programético. Cada unidad o lecci6n se tiende a
simplificar en tomo a lo que m4s se acerca a un tema en
el sentido tradicional; esto permite “cubrir el programa”
sin explorar las posibilidades de ampliacién que dan los
propios libros.

Es posible que los cambios y 1a actual estructura del
programa contribuya a cierta inseguridad, presente en
maestros y padres, de lo que corresponde aprender en
cada grado, y a la impresi6n, expresada por algunos de
ellos, de que actualmente los nifios aprenden menos que
antes. Los objetivos no parecen suplir esta deficiencia
sentida, ya sea porque son muy vagos o repetitivos, o
simplemente porque no se presentan. La definicién
escolar del conocimiento sigue requiriendo “temas”
delimitados, enunciables. Al enseifiar a leer, se ensefia
una secuencia de letras o silabas o palabras, no la
estructura de lalenguaescrita. Al desarrollar una unidad
enciencias se “trasmite” o enfatiza la definicién final de
términos nuevos, y no el proceso investigativo para
llegar a ello.

La presentacion formal
de los conocimientos

El contenido académico se presenta en la escuela a
través de determinadas formas concretas: elementos
gréficos, formas de proceder o de hablar, actividades
especificas. La forma comunica implicitaménte algo
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sobre 1a manera de existir del conocimiento que la
escuela presenta como vélida. Sin embargo, hay una
diferencia real entre el “conocimiento” y su presenta-
cién formal: entre las operaciones aritméticas, y el
algoritmo especifico que propone la escuela, entre el
“alfabeto” y la letra script, entre los niimeros racionales
o los conjuntos y la graficacién especifica que los
alumnos encuentran en la escuela. El hecho de que hay

-diferentes formas de expresar un conocimiento general-
' menteno se ensefia, aunque los nifios pueden aprenderlo

en cierta medida por su experiencia cotidiana con repre-
sentaciones més diversificadas.

Los “conceptos” cientificos se encuentran dentro de
lainteraccién escolar de determinada manera; cuenta no
sélo la definicién formal que algunos maestros enfati-
zan més que otros, sino también las asociaciones y
ejemplificaciones particulares que el maestro propone o
acepta en torno a ellos. Algunas palabras o formas de
hablar del fenémeno son pertinentes, segtin los criterios
del maestro, y otros no lo son. El énfasis final de laclase,
lo que se “reafirma” o evalia, tiende a mantener la
misma forma que se ha utilizado en el proceso
ensefianza. )

El efecto de esta tendencia es que la forma puede de
hecho sustituir al contenido en el proceso de aprendiza-
je. Una indicaci6n de esto es la proporcién elevada de
referencias y correcciones que el maestro dirige a los
aspectos formales del trabajo escolar: referencias a la
limpieza, letra, materiales y formato; insistencia en la
ubicacién correcta de elementos en esquemas, cuadros,
o listas y en el uso de términos precisos. La “nueva”
matemdtica y lingiiistica parecen haber complicado esta
tendencia, al introducir toda una serie de convenciones
gréficas (circulos, cuadritos, flechas, subrayados, colo-
res, iniciales, etcétera), que entran al proceso escolar
mé4s facilmente que los conceptos que intentan comuni-
car. Asi, se puede trabajar horas en ensefiar a colocar o
relacionar correctamente los niimeros o las palabras, en
determinado formato gréfico, sin que los alumnos lo-
gren establecer las relaciones conceptuales que impli-
can estas tareas. Un ejemplo tipico, recurrente, de este
problema se da en los errores frecuentes en el anélisis de
oraciones por asociar la estructura de la oracién y la
secuencia lineal de las palabras.

(z,PLésSLams mmll)xﬁm?,
iQué bonito es el drbol!, etcétera).

S V P

En otros casos se insiste en el uso del formato
correcto, cuando ya ha perdido su funcién, pues los
alumnos comprenden de antemano las relaciones invo-
lucradas. (Por ejemplo, en el uso de cuadritos, flechas,
etcétera en las operaciones bdsicas). :

Lo “formal” también se convierte en uno de lo:
criterios implicitos de seleccién del material de los
libros de texto, a pesar de los problemas, la teoria de
conjuntos y la lingiifstica tienen mucha més vigencia en
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la primaria actual que “temas” m4s amorfos, como los
problemas matematicos y el texto libre. En ciencias, lo
formal es también lo m4s ensefiable; por ejemplo: se
escoge el esquema del oido y el ojo, con todos sus
términos, y no la més compleja relacion entre las posi-
bilidades que nos dan estos sentidos y el avance de
descubrimientos que las amplian; se enfatiza la clasifi-
caci6n de laminitas de plantas en faner6gamas y cript6-
gamas, sin desarrollar con cuidado los criterios que
permiten diferenciarlas.

Desde luego, junto con esta tendencia hay otra
(muchas veces coexisten en un mismo maestro), en que
la conciencia de la diferencia entre una comprensién
real por parte de los alumnos y las exigencias formales
de las actividades escolares lleva a la bisqueda de
alternativas de presentacién. Los ejercicios de los libros
se traducen primero en sus anlogos m4s tradicionales,
o se ejemplifican con problemas o referencias al medio,
antes de retomar la presentacién que da el texto. El
docente solicita e integra ejemplos, intenta dibujos y
esquemas en el pizarrén, y en el proceso establece una
discusion mas fluida, menos evaluativa, con el grupo.

Esta vaciacién no depende de un entrenamiento en
métodos activos o técnicas grupales, ya que se da a
través de muchos estilos diferentes de ensefiar. Parece
corresponder més bien a una concepcidn bésica de lo
que es aprender, y de una seguridad en el manejo del
contenido que se estd “dando”. Por este tiltimo factor, la
tendencia a la formalizacién puede variar de clase a
clase con un mismo maestro: la inseguridad en el cono-
cimiento remite a la seguridad de su forma de presenta-
cién.

Los limites entre el conocimiento
escolary el no escolar

En la interacci6n entre maestro y aluminos tienden a
marcarse limites entre lo que constituye el conocimien-
to escolar y el conocimiento cotidiano que poseen los
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alumnos. Estonosignifica que el medio noentraal salén
de clase,al contrario, se tiene clara la consigna de
“adaptarse al medio”, derivada en parte de la tradicién
de laescuela rural, y reforzada por el tipo de actividades
incluidas en los nuevos libros de ciencias sociales y
naturales.

Generalmente el medio es visto como algo conocido
por los alumnos, algo transparente, y no como un mundo
rico en situaciones nuevas que ameritan observacién y

- andlisis. El docente no tiende a participar en un proceso

de conocimiento del medio, sino que pide ejemplos o
ilustraciones de los alumnos, en torno a algiin principio

‘0 concepto més general. Lo que proponen los alumnos

se selecciona, reinterpreta e integra en funcién del
conocimiento escolar que el maestro se propone impar-
tir. No aparece como importante validar el conocimien-
to cotidiano, confrontarlo con observaciones nuevas,
elaborarlo, buscar sus implicaciones. Las referencias al
medio existen sobre todo en la forma de listas: productos
de la comunidad, trabajos de la comunidad, juegos que
se practican, floray fauna, etcétera. Pero el razonamien-
to a partir de ello lo provee el docente (“;Ven como
todos dependemos unos de otros para vivir?”) y no se
deriva de los elementos enunciados.

. Lasreferencias al medio se dan s6lo al tratar temas
donde la relacién es més obvia o ilustrativa, sobre todo
en lo que se refiere a la comunidad. En otras clases, aun
cuando la interrogacién del maestro implicitamente
requiere que los alumnos recurran a lo que ya saben, no
se reconoce la existencia previa de un conocimiento por
parte de los alumnos. Tal vez el ejemplo m4s claro sea
la tendencia de iniciar 1a ensefianza de lecto-escritura
(aun con reprobados) con el supuesto de que se parte de
cero, de que los nifios no han tenido ningiin contacto con
la lengua escrita. También sucede en la ensefianza de
ciertos fenémenos fisicos, en los cuales incluso llega a
haber contradicciones entre el conocimiento cotidiano
delos nifios y el conocimiento escolar. En una clase, por
ejemplo, se observa que los nifios tienen alguna expe-
riencia con los “tres estados del 4gua”, que se refleja en
sus respuestas, y que no siempre corresponde a la
ensefianza escolar del tema; su propia experiencia de
ver, tocar, o sentir €l vapor, el hielo y el agua no se

confirmaenla versién del maestro, que plantea, ver pero
no sentir el vapor, no ver pero si tocar el agua, ver y tocar
el hielo. El conocimiento previo de los alumnos (inclu-
yendo su experiencia con la temperatura, la densidad y
la transformacién del agua en sus tres estados) segura-
mente rebasa.el esquema simple propuesto en la clase.

Esta tendencia debe comunicar al alumno una dife-
renciacion clara entre lo que él conoce de sumundo y lo
queen laescuela se presenta como conocimiento valido.
La confirmaci6n o validaci6n del conocimiento propio
se aprende a hacer confronténdolo, no con la experien-
cia propia, sino con la autoridad escolar. Independien-
temente de quien tenga la versién “correcta” en estas
situaciones, se comunica implicitamente un proceso de
trasmisién del conocimiento, basicamente autoritario y
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acientifico, que sostiene toda la estructura jerarquica de
" la educacién. En el proceso el alumno pierde confianza
en su propia capacidad de andlisis y construccién de
conocimiento. Es este fen6meno, més que la falta de
“relevancia” tematica, lo que explica por qué el conoci-
miento escolar suele ser tan “ajeno” al nifio.

Il. La definicion escolar del proceso
de “aprendizaje”

A través de la interaccion entre maestros y alumnos
se estructura no sé6lo el conocimiento sino también el
proceso social de “aprender”.

Rituales y usos

En la escuela primaria hay cierta tendencia a la
ritualizacion de la interaccién maestro-alumnos; al esta-
blecer procedimientos claros y repetir actividades cuyas
instrucciones son las mismas, se facilita a organizacion
del grupo, se forman consensos entre maestros y alum-
nos sobre cémo proceder en el dia. La ritualizacién
puede variar mucho de maestro a maestro, aunque si se
encuentran algunas tendencias: hacer planas para iniciar
laclase, copiar cuando el docente escribe en el pizarrén,
escribir cuando usa el tono de “dictar”, formarse al
terminar para calificar, ejercicios fisicos en sus lugares
para pasar de una actividad a otra, etcétera.

La “ritualizaci6n” en si no necesariamente empo-
brece el proceso de ensefianza, aunque le tiende a
marcar limites claros; a veces permite una mejor orga-
nizacién de base del grupo, que libera tiempo que el
maestro puede dedicar a la ensefianza, la atencién indi-
vidual o la preparacién. Por otra parte, a veces asegura

mucha més prictica en ciertos procedimientos conside-
rados como bésicos, como la lectura oral y las “mecani-
zaciones”, de lo que se da en clases menos ritualizadas.
Sin embargo, también se encuentra que algunas rutinas
(las planas y la calificacién) implican bastante més
tiempo que el necesario y eliminan la posibilidad de
diversificar las experiencias de aprendizaje.
“Aprender” en la escuela se manifiesta més clara-
mente como “aprender a usar” los elementos que ahi se
encuentran, en aprender procedimientos. Esta tendencia
coincide con laformalizacién del conocimiento escolar.
Losalumnos aprenden “lo que hay que hacer” conlo que
se encuentra en el pizarrén, con lo que hay en determi-
nada pagina del libro, con los materiales que se les pidi6
traer. El trabajo de aprender es visto sobre todo como el
de hacer algo, en los libros, cuadernos o pizarrén, con
los itiles para escribir, medir, colorear o pegar. Aun en
los momentos de interrogacién y de discusi6n, los
alumnos deben aprender a usar el lenguaje oral, a seguir
las pistas que el docente da para lograr que participen
bien, y a aplicar las reglas implicitas que rigen la
produccion de términos o frases aceptables.

El aprendizaje de “usos” puede garantizar el “éxito”
escolar; pero no siempre conduce a un proceso real de
aprendizaje del contenido académico. Un ejemplo claro
son los cuestionarios de comprensién de lectura, tipicos
tanto de libros de texto y exdmenes como de cierta
tradicién docente: mientras las preguntas se formulen
con aproximadamente los mismos términos y en la
misma secuencia que las oraciones del texto, el proceso
de contestarlas involucra sélo identificar los términos
que faltan, en correspondencia casi mecénica entre
pregunta y texto. Sin embargo esto probablemente no
conduce a una “comprensién de lectura”, que podria
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manifestarse (pero no suele suceder asi) a través de otros
“usos”; la elaboracién o interpretacién libre o el resu-
men con otras palabras. En este sentido el “aprendizaje”
escolar suele ser sumamente condicionado por el con-
texto de ensefianza, dificil de transferir cuando cambian
los elementos o procedimientos que se dieron en la
escuela.

El uso del lenguagje

El uso del lenguaje se ha sefialado como eje funda-
mental del proceso escolar. Generalmente se supone
que es el uso de la lengua escrita la que constituye la
“habilidad” imprescindible para el aprendizaje escolar.
De hecho en el proceso predomina el lenguaje oral, la
interacci6n verbal entre maestros y alumnos.

Cuando se usa la lengua escrita, cuando se “lee” o
“escribe”, se hace de una forma especificamente esco-
lar. Generalmente se “escribe” 1o que ya estd escrito
(copia o dictado), usando letra, formato y modelo esco-
lar. La lectura es més bien poca, y tiende a darse con la
mediaci6n del docente, quien selecciona, interpreta y
concluye “lo que el texto dice”. Es el docente quien da
instrucciones sobre qué hacer en cada leccién, retoman-
do o cambiando lo que indica el libro. Una tarea espe-
cialmente problemética para el maestro es la de com-
prender y reinterpretar para los alumnos los miiltiples
formatos, simbolos e indicaciones gréficas que marcan
los ejercicios de los libros.

La “comprensién del texto” se convierte en un ritual
de interrogacién por parte del maestro; los alumnos se
enfrentan a la doble exigencia de interpretar el texto y
captar la interpretacién del maestro. En muchos casosel
proceso puede conducir a una mayor “‘comprension” del
conocimiento nuevo que se trasmite. El maestro tiene
m4s elementos y conocimientos que aportar al texto
para encontrarle el sentido, para descifrar el conoci-
miento nuevo que comunica el libro. Lo importante sin
embargo, es que dada la definicién del proceso, ese
conocimiento es trasmitido mas bien por medio de la
interpretaci6n verbal que ofrece el maestro, que por una
lectura directa de los libros por parte de los alumnos.

No existen estudios especificos en México que
caractericen los aspectos lingiiisticos ysociolingiifsticos
de la interacci6n verbal que es la constante mds impor-
tante del proceso escolar. Sin embargo, la evidencia
directa con que contamos no apoya (por lo menos en
primaria) una de la interpretaciones mas difundidas y
aceptadas acerca del lenguaje de la escuela y de los
educandos; esta interpretaci6n, derivada del trabajo de
Bernstein (pero basado sobre todo en pruebas y andlisis
lingiiisticos de textos, no en la observacién del proceso
mismo), supone que la escuela representa y exige el
manejo de un “cédigo elaborado”, un uso mis “rico,
complejo y abstracto” del lenguaje oral. Pero la estruc-
tura de la interaccién verbal en la escuela tiende mds
bien a limitar y contextuar el uso de formas lingiifsticas
que a elaborarlas; la formalizacién y ritualizacién de la
ensefianza, la poca explicitacién de conceptos y poca

Julio de 1989
Educacién y derechos humanos N2 7

variacién en la presentacién de conocimientos imponen
una simplificacién al lenguaje verbal en lugar de dejar
espacio para la elaboracién por parte de los alumnos. La
escuela parece més bien ensedlar un conjunto léxico
especial, y prohibir otros (arcaismos, “groserias”), que
presentar estructuras lingiifsticas, o cédigos de uso
lingiifstico, diferentes o superiores a los que yamanejan
los alumnos de cualquier medio.

Procesos de razonamiento

Las formas de interaccién verbal no determinan
necesariamente las formas de razonar o pensar; el uso
del lenguajes es posterior a, no anterior a, los procesos
mentales. Por ello es dificil estudiar, a partir de eviden-
cias basicamente verbales, los procesos de razonamien-
to implicitos en la escuela. Sin embargo, podemos
inferir algunas caracteristicas a partir de las interaccio-
nes observadas.

En primer lugar es evidente que los nifios deben
poner en juego dos procesos de “razonamiento” si-
multdneamente; uno de ellos trata de entender el conte-
nido de los elementos sefialados o expuestos por el
docente (definiciones, explicaciones, conceptos, etcéte-
ra); el otro se ocupa en comprender las reglas y los usos
aplicables en el contexto particular de interacci6n, de
pensar en qué se tiene que “hacer”. Lo importante es que
estas dos dimensiones no siempre coinciden ni se apo-

L

yan mutuamente, sino que mds bien se generan contra-

dicciones (entre la aplicaci6n de una definicién por los

alumnos y las respuestas de hecho aceptadas por el

docente, por ejemplo) que no se explicitan o resuelven
en el transcurso de la clase. De lo poco que es posible
inferir a partir de la interacci6n, parece que las confusio-
nes de los alumnos son producto més bien de estas
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situaciones, que de problemas con el proceso légicoen
si; sus “errores” pueden ser vistos como coherentes,
dados los elementos y supuestos que puede poner en
juego.

"+  Lasposibles contradicciones entre alumnos y maes-
- tros aparecen atin mas complejas si recordamos que la
investigacion piagetiana sobre el desarrollo cognosciti-
vohamostrado laexistencia de procesos mentales en los
nifios que parten de supuestos 16gicos y de hipGtesis
diferentes a los de un adulto. Ejemplo de ello son los
supuestos que generan los nifios acerca de la lengua
escrita, previos a cualquier instruccién al respecto.

Una de las consecuencias de las diferencias radica-
les entre el pensamicnto infantil y del adulto, y de la
obligacién implicita de aceptar la versi6n escolar como
la vélida, puede ser un retroceso en el aprendizaje. Por
ejemplo, se han encontrado casos de nifios que inician el
primer afio haciendo, sobre la base de sus propios
conocimientos, inferencias e interpretaciones correctas
acerca de textos escritos, pero que terminan el afio
escolar confundidos, sin capacidad o confianza para
interpretar cualquier palabra y demasiado preocupados
por aislar relaciones grafema/fonema como para bus-
carle el sentido a lo que deben “leer”. En este caso, la
escuela presenta una serie de supuestos (que la escritura
es fonética por ejemplo) acerca de un objeto de estudio,
que no siempre coinciden con lo que suponen los nifios,
ni con lo que se conoce actualmente acerca de los
sistemas de escritura. Estos supuestos existen implicita-
mente en casi todos los métodos para ensefiar a leer y
escribir, y forman parte de las tradiciones pedagdgicas
que manejan los maestros.

Aun estamos lejos de desarrollar métodos para
estudiar lo que significa para los nifios el encuentro con
formas de razonar distintas a las suyas, implicitas en la
interaccién con el docente. Lograrlo permitirfa avances
importantes en el proceso de desarrollo curricular.

Autodidactismo:

El proceso escolar de aprender implica una oposi-
cién continua entre el “conocimiento” escolar formal y
el conocimiento que poseen los alumnos, y que se
considera poco valido. Generalmente no se presenta
como una interacci6n en la que se logran nuevos cono-
cimientos a partir de las nociones y los supuestos
previos de los alumnos y los nuevos elementos que
introduce laescuela. Tal vez por elloes tan raro observar
actitudes en las que los alumnos mismos puedan elabo-
rar o formular problemas, hip6tesis, o textos con sus
propias palabras. Tampoco, salvo en la tradicién més
vieja de enseflanza de las operaciones, se enfatiza la
autoevaluacién o comprobacién del trabajo propio o
colectivo.

A pesar de lo anterior dentro de 1a mayorfa de los
salones se pueden observar sefiales de toda una activi-
dad auténoma de aprendizaje por parte de los alumnos.
Estos generalmente manifiestan un gusto por aprender
y mucho interés en los temas escolares; se nota una

Julio de 1989
Educacién y derechos humanos N2 7
L

entrega de los nifios al trabajo escolar que a veces
sobrepasa el nivel de la actividad formal organizada por
el docente. Gran parte de la interacci6n entre los alum-
nos, (que suele interpretarse como “copiarse”) involu-
cra el contenido académico que la escuela intenta
trasmitir, convirtiendo asi el aprendizaje en una tarea
colectiva, social. Dentro de este proceso el docente
puede intervenir informalmente y ayudar, y también es
probable que sea una especie de modelo del proceso de
aprendizaje, sobre todo cuando no estd “ensefiando”,
sino mé4s bien consultando libros, preparando clases o
dialogando con otros maestros, todo bajo observacién
de los alumnos.

El proceso auténomo de los alumnos conduce al
aprendizaje implicito de nuevos usos y contenidos. Por
ejemplo: el que los libros se usen de ciertamanera dentro
del proceso escolar no implica que éste sea el tinico uso
que los alumnos hagan de ellos. De hecho en muchas
ocasiones hemos observado que los nifios hojean, obser-
van y leen partes del libro sin indicaci6n o intervencién
del maestro. En este proceso deben apropiarse, no s6lo
de informacién variada, sino de la complejidad del
lenguaje grafico (simbologias y formatos distintos) y la
amplitud de léxico y expresiones que presentan los
libros, y cuya interpretacién se vuelve tarea propia.

Vemos asi serias restricciones y también espacios
amplios para el desarrollo del “autodidactismo” dentro
de la escuela. El “autodidactismo” de hecho tiene limi-
tes reales en cualquier contexto en que el individuo no
cuenta con un.apoyo social a la tarea de aprender, apoyo
que puede ir desde el material con que experimentar
diversos fen6menos de larealidad, hasta un interlocutor
adulto “conocedor”. No es posible pensar por ejemplo
que con lasola “habilidad” de “comprensién de lectura”
y una biblioteca se podria aprender todo. La “compren-
sién de lectura” no es abstracta; requiere llevar al texto
escrito conocimientos previos, que se poseen en dife-
rentes grados, para poder encontrarle el sentido a lo que
se lee. Por ello el docente es necesario en el proceso
educativo.

Probablemente, el “autodidactismo” no se pueda
“ensefiar” en la escuela, pero hay condiciones para
ampliar los espacios en que se da y revisar algunas de las
restricciones que le impone la légica del proceso
escolar @
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EL DERECHO A LA
PARTICIPACION
VIVIMOS EN COMUNIDAD

El Movimiento Ecuménico por los Derechos Humanos (MEDH),
con sede en Buenos Aires, edité recientemente el libro APRENDER
CON LOS CHICOS. Propuesta para una tarea docente fundada en

los derechos humanos, dirigido a maestros de educacién
primaria. Por entender que se frata de una propuesta ,
sumamente valiosa, ofrecemos a nuestros lectores parte de un
capitulo del mismo. En nuestra seccién bibliografica, en este
mismo numero, brindamos mas detalles acerca de esta obra,
que ademas puede ser consultada en el Centro de
Documentacidén del SERPAJ.

Nuestra propuesta

La institucién educativa asigna al docente un lugar
més administrativo que educativo. “Administrar” signi-
fica cumplir, en un marco de asepsia, con actividades,
objetivos, notas y contenidos. Sin embargo, muchos
docentes construyen un lugar de compromiso para una
practica educativa fundada en los derechos humanos.
(Qué sentido adquiere esta accién en lo cotidiano?

* Repensar los derechos humanos en el marco
mundial y en la escuela.

» Escuchar a los nifios.

* Reflexionar sobre lo que ellos dicen.

* Plantear, a partir de la reflexion, las actividades
escolares.

Este es uno de los caminos posibles que hemos
experimentado como docentes.

Aprender con los chicos, una propuesta fundadaen
los derechos humanos, se organiza en cinco niicleos
integradores: vida, identidad, comunidad, trabajo y
educacioén. De esta manera se interrelacionan conteni-
dosdelas distintas reas curriculares y el tratamiento del
marco juridico (Declaraciones, Pactos, Convenciones,
Constitucién nacional y provinciales). Surgen asf las
cinco unidades del libro. Cada una de ellas comprende:
1. Una introduccién que se propone interrelacionar los
diferentes aspectos del niicleo mds alli de nuestra
comunidad inmediata. Preguntarnos acerca de esta

dimensién de los derechos humanos en un marco méas
global constituye un interrogante indispensable para
comprender el quehacer cotidiano de la escuela.

2. Una introduccién en la que desarrollamos hip6tesis
acerca del significado de los derechos humanos en la
comunidad escolar. A partir de alli elaboramos los
interrogantes-que luego son formulados a los chicos y
comenzamos a sugerir otras actividades.

3. Lasactividades de indagacién se realizaron con el fin
de descubrir las ideas de los nifios respecto de las
teméticas interrelacionadas en cadaniicleo. Trabajamos

con nifios dentro de establecimientos escolares, puibli- -

cosy privados, con poblacién de la Capital Federal y 1a
provincia de Buenos Aires. El proceso que realizamos
con los chicos y su produccién se encuentran documen-
tados en este libro.

4. Las distintas respuestas promovieron la reflexién.
Las respuestas de los chicos fueron analizadas desde la
visién del maestro: ;qué quieren decir?, ;en qué contex-
to se gestaron estas ideas?, ja quién se dirigen? (;al
maestro? ;al grupo?).

Consideramos que esta instancia de reflexién y esta
actitud investigativa son decisivas para una tarea funda-
daenlosderechos humanos. Un “hacer” permanente sin
reflexionar sobre el sentido de lo que se hace, equivale
a ignorar. las necesidades de los actores: docentes y
nifios.

5. Actividades sugeridas que en su aplicacién pueden
operar como nuevas instancias de indagacién. El an4li-
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sis de lo elaborado por los nifios proporcioné elementos
para sugerir actividades destinadas alos tres ciclos de la
escuela: primer ciclo, 1° a 3° grado; segundo ciclo, 4° y
592 grado; tercer ciclo, 6° y 7° grado.

Si bien las actividades sugeridas se encuentran
encabezadas por un objetivo y estdn pensadas para
alguno de los ciclos de la escuela primaria, pueden ser
utilizadas para los propésitos que el docente crea perti-
nente o ser recreadas para otros niveles de la ensefianza
tanto formal como no formal.

También se sugieren algunas propuestas metodol6-
gicas que posibilitan 1a participacién de los nifios en la
toma de decisiones y el aprendizaje responsable de la
convivencia: asambleas, debates, consejos de grado.

Elhecho de que esta propuesta contengaactividades
sugeridas no la convierte en.un “manual”; la intencién
de este trabajo ha sido la de compartir con otros colegas
nuestra vision del proceso que puede darse enlaescuela.

En cada unidad, ya sea en la introduccién o en las
mismas actividades, se incluye informacién especifica
(por ejemplo, acerca de la Organizacién de las Naciones
Unidas y sus organismos especializados). Recomenda-
mos que esta informacién constituya un banco de datos,
esdecir, que no sea trasmitida en bloque a los nifios, sino
que se recurra a ella en la medida en que sea solicitada
por ellos en el transcurso de la actividad.

En el apéndice, se incluyen los textos completos de
la Declaracién Universal de los Derechos Humanos, 1a
Declaracién de los Derechos del Nifio, un calendario
internacional con algunas fechas fijadas por la ONU y
un vocabulario en el que se explican conceptos vincula-
dos a los derechos humanos.

Las ilustraciones que acompaiian el texto fueron
hechas por los nifios con los que trabajamos, en el marco
de las indagaciones realizadas.

Aprender con los chicos constituye una edicién
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experimental, que puede ser debatida, recreada por cada
docente-lector para cada grupo y comunidad particular.
Es nuestro deseo, por tanto, abrir espacios para la
discusién y la reelaboracién de esta propuesta.

Actividades de indagacién

Para reconocer las ideas esponténeas que los nifios
poseen sobre 1a comunidad propusimos la realizacién
de un collage sobre:

-Nuestra comunidad, en primer ciclo.

-La comunidad argentina, en segundo ciclo.

-La comunidad internacional, en tercer ciclo.

Esta actividad permitié a los nifios desarrollar una
gran creatividad y, por ello, fue disfrutada. Al mismo
tiempo, nos permitié indagar, de acuerdo con las carac-
teristicas evolutivas de los chicos y de lo que proponen
los disefios curriculares vigentes, sobre la significacién
que tienen esos dmbitos de convivencia de lo més
cercano y lo més lejano en un c6digo no verbal (aunque
aparezcan distintos elementos verbales).

Para indagar qué nociones tienen sobre deberes y
derechos propusimos responder a las preguntas:

Las preguntas » (Cudles son tus derechos?
(Porqué los consideras derechos?
« ;Cuales son tus deberes?
(Por qué los consideras deberes?

En el segundo y tercer ciclo, en los que, de acuerdo
con los disefios curriculares, se ensefian los deberes y -
derechos del ciudadano y los derechos del nifio, consi-
deramos comparativamente qué ocurre con estas nocio-
nes. Esto se desarrollaa continuacién porque considera-
mos que enmarca toda la unidad.
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Actividades de indagacion en
segundo ciclo

¢ Cudles son tus derechos?

Poder hablar con nuestros compaieros. Poder hacer
cualquier cosa. Comportarnos como es debido. Poder
hablar cuando los padres hablan. Correr si me dejan.
Gritar todos los dias. Hablar u opinar en cosas de
mayores 0 menores. Que no haya paros de maestros.
Cantar, bailar. Dormir, jugar, estudiar, comer, trabajar,
pensar, elegir, hablar, mirar, escuchar, leer, correr, sal-
tar, lavar, cocinar, peinarse, defender, cambiar, escribir,
observar, ayudar. Pagar los gastos que hacemos. Cui-
darnos solos. Hablar con mi mama4. Cumplir con el
colegio. No pegar, no discutir. Defender amis compafie-
108. A ser respetada. A usar la libertad. Hacer cosas
interesantes en la escuela. Salir. Tomar helados. Bafiar-
me.

¢Por qué los consideras derechos?

Porque no estamos obligados. Debemos cumplirlos.
A mi me gustan. Para poder aprender. Me puedo lasti-
mar. Tenemos que saber qué pasa en la familia. Lo que
puedo hacer. Podemos opinar a veces. No nos pueden
cuidar siempre. No pueden pagarnos todo. Sabemos
usar la libertad. Es muy sano hablar con mi mama4,
también con los mayores. Elegir lo que me gusta.

¢ Cuéles son tus deberes?

Hacer la tarea. Portarnos bien. Cuentas, problemas.
Estudiar. Escuchar alas profesoras. Aprender a respetar
las cosas. Ayudar a mam4. Ayudar en casa. Hacer las
camas, los mandados, poner la mesa. Obedecer a los
padres. Respetar a la gente. Ser mas educado. Los
deberes que da la maestra.

¢Por qué los consideras deberes?

Porque tenemos que hacerlo, si o si. Son consignas.
Hacer caso es importante. Hay que aprender lo que
dicen los mayores. Hay que venir a la escuela para
aprender. Tiene que ser asi. Porque soy hijo. Lo tengo
que hacer. Porque son los padres hay que obedecer, son
los mayores. Ayudando sale mejor. Hay que hacerlos.

Actividades de indagacién
en tercer ciclo

¢Cuadles son tus derechos?

Juridicos, religiosos, morales, civiles, etcétera.
Higiene. Estudio. Buen comportamiento. Respeto.
Participacién. Cooperacién. Estudiar, obedecer a los
padresy alos maestros. Hacer las cosas quenos mandan.
Cumplir lo que digan las personas mayores.
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¢Por qué los consideris derechos?

Son las normas que tenemos que cumplir. Son las
normas que debemos respetar. Es para bien de nosotros
respetar los derechos. Porque como nosotros queremos
que nos respeten, nosotros tenemos que obedecer y
respetar. Debemos cumplirlos. Hay que cumplirlos.

¢ Cuales son tus deberes?

Ayudar alas personas que me necesitan. Respetara
los mayores. Ceder el asiento del colectivo a las perso-
nas que lo necesiten. Llevarme bien con la sociedad.
Proteger lo que es mio. Ayudar en lo que puedo. Ir a la
escuela. Respetar a los maestros. Hacer la tarea. Cum-
plircon lascosas. Trabajar, estudiar. Cumplir normas de
conducta.

¢Por qué los consideras deberes?

Porque tenemos que tratar de cumplirlos. Es una
forma de llevarme bien con los demis. Son obli gaciones
que debemos cumplir. Nos benefician a todos. Es o que
nos manda la maestra. '

[

En el segundo ciclo los derechos son fundamental-
mente reconocidos por lo que se puede y se quiere hacer
enla vida cotidiana, ligados a las necesidades vitales (el
deseo, el placer, el necesario cuidado, la posibilidad de
aprender y de elegir); entretanto, los deberes son las
obligaciones, lo impuesto, lo que “viene d afuera™. Si
tenemos en cuenta los temas y las preocupaciones
planteados por los chicos en la primera unidad, notamos
ahora en esta indagacién una demanda de 10s nifios por
tener espacios de reflexién sobre la convivencia y la
normativa en relacion con ella.

En el tercer ciclo aparece una clasificacién estudia-
da en la escuela, ligada inmediatamente a lo que se
“debe hacer”. ;{Qué ocurri6 con la nocién de derecho
que aparecia espontdneamente en cuarto grado? Podria-
mos pensar que los alumnos no tienen claro cudles son
sus derechos, pero varios relatos sobre conflictos en la
convivencia escolar nos indican que si saben qué son.
No obstante, en el momento de mostrar lo que se
estudio, aparece como en gran parte de los conocimien-
tos, lo que se debe decir, 1o que se debe contestar,
suponiendo que ésta es larespuesta que en la institucién
se espera de ellos: ser nifios “formalmente bien educa-
dos” que ponen “afuera” tanto los deberes como los
derechos.

En cuanto a los deberes, las formulaciones corres-
pondientes al tercer ciclo son mds claras y nos permiten
analizar cudl es el lugar de participacién que se les
adjudica a los chicos en nuestra sociedad: la dependen-
cia de los mayores y lo que les asignamos como deber.
Seria importante organizar actividades para reflexionar
sobre el deber asignado, el interjuego con las necesida-
desdelos chicos y el aprender a ser responsables no sélo
de la conservacién sino también del cambio.
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Actividad sugerida en segundo
y tercer ciclo

El consejo de grado

Nuestra propuesta es la organizacién de experien-
cias cooperativas en el aula; sugerimos el consejo de
grado. ;En qué consiste? No hay un modelo de consejo
de grado; cada uno puede proponer construirlo a partir
de sus experiencias, sus circunstancias y las del grupo
escolar.

A través de las asambleas, los alumnos, al mismo
tiempo que avanzan en la constitucién de un verdadero
grupo en el que se puede confiar, interactuar, llevar
problemas y dificultades, aceptar limites, van confor-
mando implicitamente un reglamento dindmico de la
vida del grupo, con deberes y derechos elaborados a
partir de las propias necesidades. La tarea de explicitar
las normas, de compartir momentos de reflexién sobre
su significado, de ir modificindolas, de compararlas
con los deberes y derechos de los ciudadanos en la
Constitucién Nacional o la Declaracién Universal de
Derechos Humanos, puede significar el origen del
consejo de grado, siempre que sean relacionadas con
acciones de la vida del grupo.

La necesidad de encontrar una forma organizativa
en la que el grupo aprenda a ser responsable, y funda-
mentalmente pueda y quiera serlo, es un motivo vélido
para proponer al grupo su construccién. §Quién asume
tal o cual tarea en el aula? ;Quién o quiénes representan
al grado en tal ocasién? ; Como se organiza y quiénes se
responsabilizan por el funcionamiento de la biblioteca,
del botiquin, del material para ciencias, para geometria,
etcétera? ;Como y quiénes toman decisiones en los
diferentes casos? ;Como se toman decisiones en grupo?
({Cbémo se aprende a construir el consenso? ;Cudndo y
cO6mo recurrimos a la votacién? Estos y otros aspectos
que surjan en la prictica pueden ser integrados en el
consejo de grado.

El funcionamiento puede ser similar al del club
escolar:

-laasamblea serd el 6rgano maximo de gobiernodel
grupo correspondiente a tal o cual grado;

- los alumnos o los docentes propondrén los temas
por tratar, y se organizard un orden del dia. Podrdn
incluirse todos los aspectos de 1a vida del grupo.

En una primera etapa, los chicos aprenden a plantear
sus problemas, a descubrir si son verdaderas necesida-
des del grupo. Podran hacerlo verbalmente, mediante
dramatizaciones u otras formas de comunicacién. Un
segundo momento serd tomar decisiones sobre los pro-
blemas planteados. A la mayoria de los grupos les lleva
un tiempo particular preocuparse por tomar decisiones;
no conviene exigirles que lo hagan para que no sea algo
impuesto; de todas maneras, el adulto puede hacer

algunas recomendaciones sobre la base de sus experien-.

cias. Un tercer momento serd organizarse para hacer
efectivas las decisiones y fijar asambleas de evaluacién
de la tarea. Las decisiones tomadas pueden ser de
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diversa indole, pero sobre la base de casos de consejos
de grado conocidos mencionamos:

A raiz de problemas de mutuos reclamos de los
miembros de la cooperadora con respecto a los alumnos
(¢por qué rompen el mobiliario escolar?, ;por qué tiran
objetos en los bafios?) y de malestar entre los chicos
(¢para qué estd la cooperadora?, ;qué se hace con la
plata?), se toma la decisién de elegir una especie de
poder ejecutivo del grado, rotativo, de un mes de dura-

‘cién en el cargo, para que represente al grado ante la

direccién de la escuela, la asociacién cooperadora,
etcétera.

Durante el aprendizaje compartido surgieron los
siguientes interrogantes acerca de los cuales se reflexio-
né:

(A quién se elige? ;Coémo se elige? ;Se puede
comparar con el presidente? ;Por qué? ;Qué dice la
Constitucién?

{Quién elige a los responsables del botiquin?
(Pueden ser alumnos a los que les guste-esta tarea?
({C6émo y quién evaluara el trabajo? ;Cémo hacen otros
chicos si quieren participar?

En laasamblea donde se discutieron estos temas, los
chicos interesados se postulaban y realizaban un regla-
mento para el funcionamiento de la comisién o grupo
responsable. Los demds escuchaban, discutian, propo-
nian modificaciones. Todas las comisiones se organiza-
ban de esta manera, algunas duraban uno o varios afios.
En la mayoria de los casos, sus integrantes rotaban
voluntariamente: botiquin, biblioteca, ciencias. Otras
podian durar un corto tiempo, mientras fueran necesa-
rias para resolver un problema o un tema de investiga-
cién propuesto por los chicos. Ejemplos:

— Comisién ;Por qué hay chicos que se drogan?

— Comisién de solidaridad con los inundados.

— Comisién campaiia de vacunacion.

— Comisién de investigacidn sobre el curanderis-

mo.

Los chicos actuaron simultineamente en varios
grupos o comisiones. También organizaron los tiempos
dentro y fuera del aula y analizaron con el maestro la
relacion con los contenidos propuestos en el programa
escolar.

La vivencia y el estudio de la organizacién de-
mocrética del grado da posibilidades a los chicos de
comprender algunos aspectos de la organizacién del
Estado. Por lo tanto, serd conveniente relacionar estos
temas de estudios sociales con las experiencias del

grupo.

Actividades de indagacion
en primer ciclo

Les propusimos la realizacién de un collage. Los
nifios realizaron varias expresiones plasticas. Reprodu-
cimos una que redne los elementos que con mayor
frecuencia aparecen en los trabajos de los nifios.
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Actividades sugeridas en primer ciclo

-Para comprender el rol del adulto como coope-
rador en el aprendizaje, un ejemplo:

Cuando el nifio no llegue a 1a escritura completa de
las palabras, serd conveniente que la maestra lea lo que
elnifio escribié. Si culmind su escritura de “4rbol” como
ARO, le puede decir: yo leo aro, ;vos qué querias
escribir? Si no descubre oralmente por comparacidn, se
le har4 la escritura convencional para que 1a compare
con la suya. Siempre la intervencién del docente serd
una incitacion a lareflexion, nunca una correccion. Si el
nifio sigue afirmando que se puede leer su produccién,
tal vez sea una indicacién de que se estd afirmando en su
hipétesis sildbica y serd conveniente no insistir con esa
palabra, sino ver qué ocurre con otras propuestas por €l
nifio. Preguntar a los nifios: “;qué hacen los mayores
cuando los chicos escriben?”. Recoger las impresiones,
escribirlas y que el grupo opine al respecto.

-Para valorar la utilidad de la lengua escrita y el
conocimiento de otros chicos y otras comunidades:

Invitar al intercambio epistolar permanente entre
grupos del primer ciclo de diferentes escuelas. Se puede
empezar por amigos o familiares de los mismos nifios
que entreguen las cartas personalmente.

-Para descubrir aspectos dela organizacién dela
comunidad que los chicos pueden aprovechar para
comunicarse:

Plantear: ;cémo hacemos para comunicarnos con
chicos que viven lejos? Procurar que lleguen a recono-
cer distintos medios:

* Orales: elteléfono. ;Qué preguntas quieren formu-
lar los nifios sobre el teléfono? ;Quiénes o qué cosas
pueden darnos respuestas?

* Orales y visuales: el televisor. Para investigar se
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puede seguir el mismo procedimiento que con el teléfo-
no.

« Escritos: lacarta, el telegrama. Proponer una visita
al correo.

Plantear antes:

(Con quiénes nos gustaria comunicarnos?

Elegir una o varias regiones, escuelas o comunida-
des.

Organizar con los chicos la averiguacién: jcémo
sabemos la direccién?

Consultar con los padres, alguna guia o institucién.

Indagar sobre las ideas que tienen los chicos sobre
el correo y preparar preguntas para realizar durante la
visita,

* Escritos: periddicos y revistas,

Averiguar qué ideas tiencnloschicos sobre su uso.
{C6émo podemos hacer para publicar un mensaje en un
periédico o una revista?

Mediante entrevistas a adultos y observacion de
periédicos procurar que descubran:

- espacios pagos: solicitadas, avisos clasificados;

- cartas seleccionadas por la empresa editorial:
cartas de los lectores;

- mensajes, invitaciones, comunicados que la
empresa periodistica publica gratuitamente por
considcrarlos de interés para la comunidad;

- variedad de noticias. Clasificacién.

Si el mensaje es de interés para la comunidad,

~ (podremos lograr que se publique? ;Cémo? ;Podemos

inventar otras formas para que la comunidad lo conoz-
ca?

-Para conocer instituciones en las que se atiende
a los ninos a partir de las ideas que ellos tienen de
éstas:

Presentar fotos o noticias periodisticas en las que
aparczcan nifios en instituciones de salud, educacion,
deportes, politicas, religiosas. Plantear:

-¢Doénde estén los chicos? ;Qué hacen? ;Cémo los
atienden?

-;Serd necesario mejorar los servicios? ;Qué se
podria hacer?

Comunicar las conclusiones a otros grupos median-
te carteleras, afiches, cartas abiertas.

-Para descubrir los multiples aspectos de la orga-
nizacion de la comunidad vecinal:

Realizar {recuentes recorridos por el barrio. Previa-
mente, acordar en el aula los aspectos de larealidad que
se estudiaran, por ejemplo:

-¢Qué dicen los carteles que hay en nuestra comuni-
dad?

Realizar untorbellino de ideas: los chicos dicen todo
lo que recuerden y el maestro anota en el pizarrén o en
una hoja. Cuando han terminado, el maestro lee en voz
alta, valorando toda la produccidn, sin negar, ni corre-
gir. Luego, los invita: ; Vamos a ver qué carteles encon-
tramos? ;Llevamos papeles y lapices para anotar y
dibujar lo que vemos?

Realizar un recorrido corto, volver y comparar la
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produccién previa a la salida y la posterior. Proponer
que junten los textos que les parecen que van juntos.
Tratar de llegar a que los chicos puedan diferenciar:
nombres de calles, sefiales de transito y otros; los
mensajes impresos de los hechos a mano ; los materia-
les utilizados en su elaboracién. Reproducir o producir
mensajes para la comunidad y estudiar la forma en que
pueden darse a conocer. Tomar uno de los grupos que
rednan mayor interés; por ejemplo: sefiales de transito,
y estudiarlos con actividades similares.

Quros aspectos de la comunidad para realizar distin-
tos recorridos:

—Instituciones. —Edificacién. —Formas de vida.

—Actividades econémicas. —Actividades politi-
cas y gremiales.

—Medios de transporte. —Espacios verdes.

—Los arboles. —Las plantas. —Curiosidades y
diversiones.

—Una jomada con una familia. —Una jornada en
una institucién elegida.

-Para reconocer el valor de las leyes:

Elegir un juego. Conversar sobre las reglas para
jugarlo: ;cudles son las leyes de este juego? Jugarlo.
Después conversar si se cumplieron o no las leyes y por
qué: ;Eran dtiles para el juego? ;Conviene agregar o
cambiar alguna? Volver a jugarlo y comparar.

Inventar juegos. Anotar sus reglas. Seguir procedi-
mientos similares al anterior.

Proponer a los chicos que realicen dibujos de situa-
ciones de juego en las que no se cumplan las reglas.
Agrupar los dibujos y observarlos. Conversar sobre
ellos.

Armar una cartelera bajo la denominaci6n: “Los
chicos queremos opinar sobre las leyes de los juegos”.
Todos participan en elegir entre los distintos materiales
producidos, y ademds cada chico se compromete escri-
biendo su opinién.
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-Para vivenciar el valor de la cooperaci6n entre
los chicos de distintas edades:

Cada uno elige un padrino entre los compafieros de
segundo o tercer ciclo (fijar un tiempo de duracién del
padrinazgo convenido previamente). La aceptacién
deber4 ser voluntaria. Hablar con los nifios acerca de
quésignificael padrinazgo. Cada padrino va fijando con
su ahijado formas de intercambio dentro y fuera de la
escuela, en las que ambos pueden aprender.

Realizar una reunién periédica para evaluar qué
ocurre con los padrinos, valorar los distintos aprendiza-
jes.Reflexionar sobre quiénes ensefian y quiénes apren-
den, las dificultades y las propuestas para superarlas.
Elegir los nucvos padrinos.

-Para vivenciar el aporte interdisciplinario fren-
te a las problematicas del grupo y/o los contenidos
curriculares:

Laentrevista a padres, familiares, representantes de
distintos sabcres u ocupaciones. Preparar previamente
las preguntas, aunque durante el encuentro se considere
lo que surge espontineamente. Procurar registrar la
entrevista mediante el uso de un grabador o tomando
nota. Escuchar o leer lo que fue posible recoger acerca
del encuentro. Conversar con los chicos y que cada uno
realice su propio registro: dibujos, notas, carteles. Dra-
matizar las entrevistas.

-Para redescubrir los aspectos mas significativos
atribuidos por los nifios a su comunidad:

Plantear una situacién hipotética: Site visitara algiin
pariente lejano, ;qué personas, lugares o cosas de nues-
tra comunidad le mostrarfas? Anotar las respuestas
individuales. Comentarlas entre todos. Agruparlas:
(Cudles son las comunes? ;Cudles las diferentes?

Organizar un paseo por la comunidad teniendo en
cuenta los lugares propuestos.

Con fotos, escritos, dibujos, armar un collage colec-
tivo sobre la comunidad.

Preparar un noticiero en el aula recreando lo apren-
dido mediante dramatizaciones y reportajes. Invitar a
los paricntcsll
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Extensidn horaria

NUESTRO DERECHO A ,
LA EDUCACION ES TAN
INDISCUTIBLE

Presentacion

El tema estuvo en el tapete durante varios meses desde el comienzo de los Cursos.
La medida de extender las clases de educacién primaria a los sébados en las escuelas
de zonas carenciadas y con altos indices de repeticién fue rechazada por la gremial
de los maestros de Montevideo, por entenderla inadecuada a la realidad de las
escuelas y por no haber sido consultados antes de adoptaria. La extension horaria
habia comenzado a implantarse experimentalmente en la segunda mitad de 1988 y
;‘ue pfosiﬁ\./amenfe evaluada por el CODICEN, por lo que decidio continuar aplicéndo-

a este ano.

Durante tres s@bados los maestros se negaron a asistir a las escuelas, al iempo que
realizaron un paro de 24 horas el dia de comienzo de los cursos, y ofro de 48 horas. Los
paros fueron acompanados por algunas gremiales del interior del pais. El Consejo de
Educacién Primaria sanciond con descuentos de dos dias de sueldo por cada dia de
paro y cada inasistencia en sébado. Finalmente, el miércoles 19 de abril la asamblea
de ADEMU resolvié levantar las medidas de lucha y empezar a asistir a las escuelas los
sabados. Al mismo tiempo, el viernes 21 de abril, en el Museo Pedagdgico. el secretario
asesor docente del CODICEN, licenciado Daniel Corbo, dio una conferencia abierta
explicando los fundamentos de la medida. A dicha conferencia asistieron maestros e
| inspectores, muchos de ellos integrantes del gremio, y al cabo de la misma se desarrolld
un debate que constituyd la primera instancia de encuentro y discusién de la medida
entre el CODICEN y el sindicato de maestros.

Porentender que se trata de un tema sumamente relevante desde el punto de vista
de la efectiva vigencia del Derecho a la Educacion en nuestro pais, quisimos dedicar
el suplemento de este nimero a recoger con cierta profundidad los distinfos enfoques
del tema. Entrevistamos pues a Alicia Pintos, maestra e integrante Ia direccién de
ADEMU, y al licenciado Daniel Corbo, secretario del CODICEN. Quisimos también
recoger una opinién de cardcter técnico y de algin modo externa al conflicto, para
lo cual intentamos entrevistar a Germdn Rama, especialista de la CEPAL. Sus mdltiples
compromisos, asi como los imperativos del cierre de nuestra edicion, impidieron que
dicha entrevista pudiera llevarse a cabo. B -

Alicia Albornoz
Pedro Ravela
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1. Haciendo un poco
de historia...

—¢Coémo surge la medida?

—La historia es larga porque en el
Magisterio Nacional y a nivel sindical
hubo varias experiencias de extensién
horaria no pagas; o sea que directores y
maestros, en algunas escuelas, siempre
hicieron extensiénhoraria. Los maestros
siempre trabajaron después de hora o los
dias sdbados o domingos sin que se les
pagara. La extensién horaria fue algo
que siempre el Magisterio pidié: 1a posi-
bilidad de extender a horario completola
atencidén de algunas escuelas, sobre todo
en zonas marginales con problemas
donde el nifio est4 en estado de “riesgo”,
como se dice ahora.

Con la dictadura ese tipo de expe-
riencias murieron, quedaron en la nada.
Pero el resurgir del gremio al volver la
democracia hizo que nosotros pidiéra-
mos, aun a niveles parlamentarios, la
extensién horaria. Este fue un pedido
nuestro. En cierta medida ese pedido fue
tomado por el Consejo Directivo Central
(CODICEN) y elevado en uno de los
presupuestos. En el 86 se dio una partida
para este fin y recién en el 87 se instru-
mento.

—¢Coémo reacciona el Magisterio
frente a esta medida?

—Toda reforma educativa, todo
cambio en educacién se debe hacer con
la participacién de quienes lo llevarin a
cabo; en este caso los docentes. A los
maestros esto les cayé como bomba.
Una extensién horaria en la que no ha-
bian participado, que no conocfan y en
medio de una situacién de la escuela que
es desastrosa.

A nivel del gremio hay diferencias
acerca de cdmo se recibié esta medida.
Por unlado, 1a Federacién Uruguaya del
Magisterio (FUM) rechazé la extensién
horaria del CODICEN, pero permitié a
sus maestros hacer la opcién por trabajar
o no trabajar. En el interior decidieron
trabajar por varias razones. Una -y esen-
cial- porque es una fuente m4s de ingre-
sos. El maestro del interior no tiene otras
posibilidades econémicas como el
maestro de Montevideo que tiene otras
opciones de trabajo. Eso en el interior no

ocurre y esta es la Gnica “chang
tienen los maestros. De todas maneras,
en los encuentros de la FUM se trat6 el
tema, se rechazé la extensién horaria
impuesta por el CODICEN y se plantea-
ron alternativas. Tanto es asf que en la
mesa de febrero se hablé de hacer un
encuentro con maestros de todo el pais
invitando a los inspectores departamen-
tales y a las autoridades para que la
discusi6n sobre el tema fuera més fructi-
fera. Esto por diferentes razones no se ha
llevado a cabo.

Otra es la situacién de Montevideo,
de ADEMU. Sus maestros rechazaron
de plano la extensién horaria impuesta.
Se vieron dos posiciones. Mayoritaria-
mente gand el rechazo a toda extensién
horaria. Se vefa en esto una imposicién
de reformas inconsultas, que no sola-
mente se dio con esta medida, sino tam-
bién con una serie de circulares que
imponian determinados métodos y re-
chazaban otros. El propio Estatuto del
Docente tiene ciertas irregularidades al
unir parte del Estatuto de los Profesores
yelde Primaria, haciendo una mezcla de
los dos que perjudica a profesores y a
maestros. Todo este tipo de cosas influ-
y6 para que Montevideo rechazara la
medida, porque se entendia que esto era
parte de una reforma educativa, que nos
estaban imponiendo la ley de Educacién
de a puchitos, sin tener en cuenta la
opinién del cuerpo docente. '

Otro elemento que influyé fue el
comunicado del CODICEN. Es un
comunicado que tiene una gran falta de
respeto por su cuerpo docente, que en el
fondo es el que hace marchar las escue-
las, que funcionan gracias a ellos y alos
padres que pagan su aporte a la Comi-
sién Fomento. Ese comunicado no tiene
en cuenta que son los maestros los que
compran lo que falta, los que arreglan los
bancos, los que van a buscar la leche. A
veces no hay para la copa de leche y los
maestros la salen a buscar por ahi. Esto
fue lo que despertd la furia del Magiste-
rio en Montevideo y asf fue que tomé la
resolucién de parar por varios sdbados.

—¢Como se ha hecho la seleccion
de las escuelas afectadas por la medi-
da?

—Se supone, por lo que dijo Corbo
y por el Comunicado del CODICEN,
quelas escuelas iban a serelegidas enlos
medios mis bajos, enlos medios m4s ca-
renciados, ya que el objetivo era abatir
los indices de repeticién. No fue hecho
asf. En muchos casos se eligié la escuela
sabiendo que habia maestros que ya
habian trabajado voluntariamente el afio
pasado y que estaban dispuestos a traba-
jar. Tanto que hay Escuelas de Préctica,
con bajos indices de repeticién, afecta-
das a la extensién horaria. Muchas de
esas estdn en medios marginados pero
otras no. Quiere decir que no se ha segui-
do un criterio 16gico, o por lo menos el
criterio que ellos dicen que tuvieron.

Lo que vieron los maestros es que
por un dia més se estira o se aumenta el
sacrificio que hace el nifio de estar den-
trodelaescuela, conun programaque no
atiende sus necesidades y su realidad.
Para un muchacho que esti toda la
mafiana o toda la tarde recogiendo pape-
les, botellas, haciendo el “requecheo”,
como ellos dicen, ir a la escuela para
estar tres cuartas partes del horario con
matematica, lenguaje, etcéteray sin otro
tipo de cosas, no es correcto, no es lo que
lesirve. Nuestra opinién es otray queria-
mos discutirla con las autoridades.

—¢ Cudntas escuelas estan inclui-
das dentro de la medida?

—Al principio eran 74, creo que
ahora hay 69. Lo que pasa es que la plata
sobra. Se le esti pagando a algunos
maestros y directores que no tienen
alumnos. Como el dinero se va deva-
luando, el primer afio eran 500 millones
y ahora son 700 millones con los que se
cuenta para la extensién horaria. Los
maestros pediamos la creacién de cargos
y plantedbamos la necesidad de que un
maestro se ocupe de menos nifios —sobre
todo en esas zonas marginales— para
poder hacer una ensefianza més indivi-
dualizada. Como los rubros de la exten-
sién horariaestdn dentro de los rubros de
salarios, mds all4d que el CODICEN dice
que no los puede trasladar, nosotros
entendemos que podrian correrse. Para
eso hemos tenido una entrevista con la
Comisién de Instruccién Piblica de
Diputados, paraque ellos investiguende
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qué forma se est4n usando los rubros q
votaron. Si bien nosotros entendemos
que el Parlamento debe respetar la auto-
nomia del Ente, creemos que deben pre-
ocuparse por su uso. Pensamos que se
puede llegar a hacer un cambio en la
utilizacién de los recursos, ya que esta-
rian orientados hacia lo mismo: abatir el
indice de repeticién y desercién de las
escuelas marginadas.

—Concretamente, ;qué se hace
los dias sabados?

—La orden del CODICEN es conti-
nuar con las materias instrumentales;
pero suponemos que los maestros pue-
den aprovechar para hacer una serie de
cosas que el horario no les permite. Por
ejemplo, pléstica, audiciones musicales,
ensefiar electricidad o necesidades senti-
das por los muchachos, juegos, salir a
pasear, recorrer la ciudad que no cono-
cen; o también estudiar geografia o his-
toria, pero desde otro punto de vista.

—¢Coémo les parece que la opi-
nién piiblica, y en particular los pa-
dres, toman este conflicto?

—Hay una cosa que realmente
molesta a las autoridades en general y es
la influencia que el Magisterio todavia
tiene en el medio. Es algo que nosotros
debemos cuidar, es una de nuestras pri-
meras preocupaciones. Una vez que el
maestro se aleje de los padres, de los
vecinos, de la poblacién, pierde su in-
fluencia en la sociedad y queda solo. En
las escuelas donde se aplica la medida
los padres han acompafiado a los maes-
tros no enviando sus hijos a la escuela.
En las escuelas donde hay extensién
horaria los padres se retinen con los
maestros. En algunos lados estdn sur-
giendo propuestas de “cogestién de-
mocrética” sobre lo que se debe hacer los
sébados.

De todas maneras la dltima asam-
blea de ADEMU Montevideo fue muy
refiida. Elmaestro en estos momentos en
general estd contra los paros. Una razén
es la econémica y otra es la relacién que
hahabido entrelos paros y las conquistas

obtenidas frente aun gobierno realmente
duro, que no ha aflojado absolutamente
nada. Nos ha dado larazén, “silaeduca-

que el maestro no vea efectivo
ros. Otras medidas més creativas son
dificiles de hacer porque nosotros traba-
jamos con nifios y eso se hace complica-
do.

En esta pelea por la extensién hora-
ria y por la educacidn en si, que es algo
mis que la extensién horaria, la pelea de
los maestros vamis alld que el rechazo a
la medida. Es por toda una propuesta
pedagégica distinta para nuestro pas. Es
un enfrentamiento con las autoridades
que tienen un proyecto educativo distin-
to que responde a un proyecto distinto de
pais. Estono lo podfamos solucionar con
un paro que estaba haciendo un grupo de
maestros.

De todas maneras la asamblea fue
muy discutida porque habia un grupo de
maestros que quer{a mantener la medida
de no ir los sdbados y otros maestros en-
tendfamos que debiamos cambiar la
tictica de enfrentamiento, ir a trabajar
los sdbados, pero no obedecer a las auto-
ridades respecto a lo que haciamos los
sdbados. Ellos destinaron para las clases
de los sdbados materias instrumentales.
Han puesto las tres cuartas partes de la
carga horaria dedicadas a materias ins-

trumentales, lo que es aberrante y edu-
cativamente un desastre. E1 muchacho
puede aprender las instrumentales a tra-
vés de todo lo demds, que es lo mis
necesario, que es realmente la carencia
en los medios marginales. Nuestra edu-
caciény nuestro curriculum est4n pensa-
dos y marchan para escuelas de clase
media acomodada.

2. "Parece que .
hemos leido los mismos
fextos...”

~—Para ustedes, ;cuil es el objeti-
vo del CODICEN al implantar esta
medida?

—Nosotros entendemos que 1a poli-
tica educativa del CODICEN estd muy
alejada de lo que debe ser la educacién
en el Uruguay de acuerdo a las realida-
des y al verdadero interés de los mucha-
chos, al momento que vive el paisy ala

ue vive la educacién. Tienen

os objetivos que, como le decia a
Corbo en el encuentro que tuvimos en el
Museo Pedagégico, parece que hubiéra-
mos lefdo los mismos textos, pero la in-

terpretacién, las conclusiones y lamane- |

ra de solucionar la crisis es totalmente
diferente. No creemos que la solucién
esté en aumentar la cantidad horaria,
sino en mejorar la calidad, y hemos
hecho hincapié en ello como un princi-
pio.

Conel advenimiento de lademocra-
cia nosotros entendimos que se debia
revertir totalmente la situacién de la en-
sefianza; partiendo desde la formacién
docente, que es uno de los grandes pro-
blemas y que le compete directamente al
CODICEN. Al tener criterios tan distin-
tos, sin consulta y sin haber dialogado,
no nos pusimos de acuerdo de ninguna
manera.

—La medida del CODICEN est4
sustentada en un criterio educativo.
¢ Qué opinidn les merece ese criterio?

—Por eso decfa, mé4s arriba, que
lefamos los mismos textos. Las cifras
que ellos manejan de indice de repeti-
ciény sus porcentajes en las escuelas son
reales, son los mismos que nosotros
manejamos. Es realmente preocupante,
hay tres escuelas en el pais que tienen
mds de 74% de repeticidn, o sea que casi
toda la escuela repite. Estos porcentajes
van desde un 15% o un 20% a 74%.

Estos indices de repeticién coinci-
den con las zonas de mds bajos ingresos,
con graves problemas econémicos en la
zona. Es un problema econémico y so-
cial y el CODICEN lo constata. Pero
ellos, en vez de aumentar la calidad de la
educacidn, buscan la solucién por la can-
tidad. Cantidad de horas significa mejor
educaciéon. Nosotros no estamos de
acuerdo, entendemos que la cosa va por
lacalidad y por un cambio de la propues-
ta educativa que atienda los intereses de
la zona, del lugar, del nifio y de los
padres.

Las soluciones serfan distintas.
Ellos dieron cifras de los comedores
escolares que no son las que nosotros
manejamos. Ahi si hubo diferencias
grandes. Nosotros le decfamos a Corbo
que cualquier director recibe la partida,
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la preocupacié nifio, sino es
otra. Y nos preocupa que la prioridad del
sistema no sea el nifio.

3. Proyectos
y caminos posibles

—¢ Qué propuestas concretas hay
planteadas hacia adelante?

—La Inspeccién Departamental en
el afio 88 habia hecho un proyecto de
extension horaria, que nosotros habia-
mos apoyado, para utilizar los rubros
que habian sido aprobados en el Parla-
mento. Allf se votaron los rubros y se
dejé en libertad al CODICEN para que
instrumentara, ya que es el 6rgano com-
petente, respetando la autonomia. Lo
que no hizo el CODICEN con Primaria
fue respetar su autonomia y permitir que
Primaria instrumentara su extensién
horaria de acuerdo al material humano
que tiene y al dinero. La Inspeccién
aconsejé al Consejo que usara el dinero
en maestros de apoyo y en equipos
multidisciplinarios en las escuelas ca-
renciadas y no en forma indiscriminada.

El afio pasado la medida no dio
resultado. Los nimeros son clarisimos,
de 11.700 alumnos concurrieron sélo
2.700. )

Volviendo al comunicado del
CODICEN, hay en él dos puntos, el 7 y
el 8, donde sé pide al Consejo que instru-

mente experiencias distintas en exten- |

si6n horaria: una para atender a nifios
con dificultades de aprendizaje, prepa-
rando maestros de apoyo en que le da
‘libertad parala instrumentacién; y laotra
que serefiere a escuelas de un solo turno.
El Consejo designé a inspectores en dos
comisiones para ocuparse de esos dos
puntos. La designacién de los inspecto-
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i ene mucho qu
o fueron optativas,
ejo los nombr6 sabiendo

ensamiento tienen y qué era
ban a proponer. Eran restituidos, de
que podriamos llamar “progresistas
Nosotros entendemos que se tuvo e

cuenta las denuncias hechas por los *

maestros y se buscd que surgieran dos
experiencias positivas.

Las propuestas estdn hechas y las
comisiones dejaron de trabajar. Noso-
tros leimos uno de los proyectos, el de
dificultades de aprendizaje. Es un pro-
yecto muy ambicioso. Ya con la argu-
mentacién, en la exposicién de motivos,
serfaparaqueel CODICEN lorechazara
de plano. Instrumenta a un equipo mul-
tidisciplinario con odontélogos, con si-
cdlogos, con maestros de apoyo, con es-
pecialistas en el lenguaje y en deficien-
cias motrices. Se elige un grupo deter-
minado de escuelas en Tacuarembd,
porque es el departamento con mayor
indice de repeticién; Maldonado, por-
que ya ha tenido una experiencia similar
hecha por los maestros y los directores el
afio pasadoy algunas de Montevideo. Se
elige como centro para esta experiencia
aquellas escuelas que tienen equipo
odontolégico. Es una experiencia de
extension horaria, porque a pesar que el
nifio trabaja 20 horas solamente, al
maestro se le pagan 30 horas; 10 horas
pasaria trabajando con el equipo multi-
disciplinario, preparando su trabajo y
especializdndose en la tarea. Entende-
mos que es un adelanto porque al maes-
tro nunca le pagaron nada por especiali-
zarse ni por estudiar.

No sabemos si esto va a ser acepta-
do por Primaria ni por el CODICEN. Si
se aceptara s6lo un 25% de la propuesta
ya seria un adelanto; porque ademis
cambia todo el planteamiento pedagdgi-
co frente al muchacho.

El otro trabajo es el de las escuelas
de un solo turno; estas pasarian a tener
horario completo, de la mafiana a la
tarde, y tendrian comedor. En este caso
la comisién se lo propuso a diferentes
escuelas, creo que 11. En un principio
como estabamos conlamedidaderecha-
zo a cualquier extensi6n horaria, los
maestros dijeron no. Pero después se vio

tas propue:

—Si, en forma mayoritaria.” S6lo
conociamos la 1iltima, la del turno com-
pleto, porque fue la que se volcé 4 la
asamblea. Como siempre el maestro se
muestra interesado.

—¢Ustedes habian pensado pro-
puestas concretas que sugerirle a Pri-
maria?

—Nouestras ideas estaban alrededor
de estos dos proyectos, que surgieron
desde el propio cuerpo inspectivo. Su-
pongo que si son aprobadas serdn respal-
dadas por el Magisterio en general.

Esté pendiente el encuentro a nivel
nacional con respecto anuestra propues-
ta educativa. Nosotros tenemos desde
tiempo atrds algo en lo que venimos tra-
bajando, desde la venida de Soler; hici-
mos una serie de mesas redondas en toda
la Repiiblica donde hemos recogido
mucho material de propuestas alternati-
vas a lo que es la ley de Educacién que
nos presenta el gobierno. No se ha con-
cretado en articulos, pero si estdn los
principios que deben regir la educacién
en el Uruguay. Habria que concretarlos
en un proyecto definido.

4. ; Apertura del
CC%D/CEN?

—FEl1 21 de abril se llev6 a cabo un
encuentro en el Museo Pedagdgico
entre el secretario asesor docente del
CODICEN, licenciado Daniel Corbo,
y un conjunto de maestros. ;| El gremio
ha hecho una evaluacién del encuen-
tro?

—Hasta ese momento no habiamos
podido hablar con el CODICEN sobre el
tema. El hecho que el secretario general
del CODICEN —-que pensamos es el
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unasalavacia,
maestros. Creo que
dirigentes sindicales, ha-
bia 5 0 6 maestros més. El hizo una larga
exposiciény luego tuvo que ofry contes-
tar nuestras preguntas. A veces perdié un
poco la paciencia porque los maestros
afectados a la extensién horaria le hicie-
ron conocer su opinién y la necesidad de
haber sido oidos antes de que el proyecto
se llevara adelante. También estuvieron
presentes los inspectores y expresaron lo
mismo.

Nosotros creemos que fue una aper-
tura dado que nos oyé como sindicato.
Nunca nos han dado una entrevista. En
estos afios nos ha recibido una Comisién
de Asuntos Sindicales, compuesta por
Tuana, Lessa, y Gamboggi. Ahora tam-
poco lo pueden hacer porque hay una
circular interna del CODICEN que dice
queningin consejero puede atender alos

sindicatos si no tiene una orden previa  “conestono nos alcanz
del Consejo reunido. de Primaria ni el CODIC
sabemos que la integracién del COB}
Corbo explicé que la medida de la  CEN es una integracién politica. Cada
extensién horaria no es una medida ais-  uno de los consejeros responde a una
lada, sino que estd enmarcadaenungran  orientacidn politica y tendrfan que pedir
programa; por ejemplo la creacién de  en sus propios sectores que se votaran
guarderfas asistenciales, etcétera.Sehan  mejoras para el presupuesto de la educa-
creado algunos jardines... Le ech6 la  cién. Estamos cansados de escuchar que
culpa al gobierno, porque segiin él,-el  a todos les interesa, que la educacién es
CODICEN presentd un presupuesto  prioridad, pero ni un solo peso para la
mejory el gobierno selo vetd, lorecorté.  educacién.ll
Pero nadie peles. Nadie salié a decir:

La extensién horaria en el afio lectivo 1988 abarcé 410 escuelas, que re-
presentan el 51 por ciento del total de escuelas urbanas del pafs. La totalidad
de grupos de primero y segundo afio atendidos fueron 1.280, esto es el 36 por
ciento del total de grupos urbanos de esos grados, y se discriminan del siguien-
te modo: 810 grupos de primer afio y 470 grupos de segundo afio.

La asistencia promedio a clase los dias sdbados fue de 15.162 alumnos,
cifra que corresponde a un 50 por ciento del total de alumnos matriculados de
primero y segundo grado. La menor concurrencia se registré en Montevideo
con una asistencia promedio de 2.123 alumnos.

(Datos aportados por Daniel Corbo)
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—¢ Cudles son los fund.
por los cuales ustedes toman la
sién de extender el horario a los s4
dos en las zonas m4s carenciadas e
Primaria?

—Habrfa que partir de una realidad
quees la existencia de un sistema educa-
tivo que, si bien tiene como uno de sus
méritos fundamentales el de la amplia
extensién y cobertura del nivel prima-
rio, la contrapartida es una relativa ine-
ficacia interna del sistema, que se expre-
sa inequivocamente por elevados indi-
ces de repeticién escolar. Y si bien casi
todos los nifios que estdnen edad escolar
ingresan al sistema, una parte importan-
te de ellos emplea més de seis afios para
completar el ciclo, existiendo fuertes
indicios de que lo hacen m4s bien por
edad que por los conocimientos adquiri-
dos, y otros que incluso abandonan fi-
nalmente sin haberla completado. A la
vez el primer afio dentro de ese sistema
primario funciona como el filtro m4s
importante. En el primer afio escolar un
poco més de uno de cada cinco nifios va
a fracasar en ese afio inicial de sus estu-
dios, lo que tiene una repercusién nota-
ble en la performance futura del nifio.

Entonces el primer problema al que
nos enfrentamos es un problema de
repeticién. Que no es un problema de
hoy sino que se extiende desde mucho
tiempo atrs. Ya en la década del 60,
cuando se hizo el informe sobre el Esta-
do de la Educacién en el Uruguay del
MEC y la CIDE, manifestaban como
uno de los graves problemas el de la
repeticién, y por tanto el de la extraedad
y el de la desercién como resultado de
esos fenémenos. Es un problema estruc-
tural del sistema educativo porque se ha
mantenido, ha resistido como problema
a lo largo de muchos afios. Esa repeti-
cién ademis es diferencial por grados, y
se advierte que, entre 12y 22 grado repre-
sentan el 57% del total de repetidores de
todo el ciclo primario.

En segundo lugar esta repeticién es
diferencial por estratos sociales. La re-
peticién no se distribuye homogénea-
mente, democraticamente, por decirlo
de alglin modo, entre toda la poblacién
sino que se distribuye desigualmente,
afectando fundamentalmente a los sec-
tores mds carenciados. Eso explica por-
qué la repeticién més importante ocurre

0, porque muchas veces la
en social del alumno

incorporan natur.
ciolingiifsticos o los v
culturales que son com
encontrar después en la pro
De modo que ellos van a tener
cie de continuo entre suhogary
la. Para otro sector de nifios en ca
va a haber una gran diferencia ent
que en su hogar y en su medio social
reciben y la exigencia que en el sistema
escolar van a tener. El resultado de esto
es que esos nifios son llevados a una
situacién de aculturacién importante en
el primer afio. Hay una especie de ruptu-
ra entre dos mundos culturales, hay una
fractura entre el mundo de su casa y el
medio escolar. Por alli tenemos una
explicacién de cémo las circunstancias
de origen social influyen en los resulta-
dos escolares.

De modo que no alcanza con asegu-
rar el acceso de todos los nifios a la
escuela, y no alcanza tampoco con decir
“a todos los tratamos iguales” porque
tratar igual a quienes son desiguales Ile-
va a resultados desiguales. Entonces de
lo que se trata es de que la escuela logre
de algin modo compensar las diferen-
cias de origen. Si logra establecer una
especie de discriminacién positiva en
favor de aquellos que entran en condi-
ciones de inferioridad, la equidad estaria
no en tratar igual a todos sino en darle a
cadauno lo que necesita para obtener los
logros que se requieren.

2. Una serie de medidas.
Preescolarizacion.

Ese serfa el panorama en el que se
inscribe esta medida. Ante esa realidad
se han ido tomando una serie de decisio-
nes. Una de ellas ha sido la de otorgarle
una enorme importancia al desarrollo
del servicio preescolar o de educacién
inicial. Esto porque la preescolarizacién
tiene una incidencia muy importante en
el éxito del alumno en primer afio. La
preescolarizacién permite unasocializa-

cién més
un

encias, algu-
Es decir que

cia fundamental en
0, social y cognosci-
Entonces hemos insisti-
la educacién preesco-
lar. Lo echo pero no en el grado
que hubié: s querido porque no con-
tamos en las instancias presupuestales
con los recursos que hemos solicitado
paralograr una estrategia que nos habfa-
mos planteado, que es universalizar la
educacién preescolar a todos los nifios
de 5 afios de edad como primera meta,
sin perjuicio de experimentar los niveles
de preescolarizacién de las edades 3y 4
afios.

3. Reduccioén
del numero de
grupos superpoblados

Una segunda estrategia en este mis-
mo sentido fue la de lograr reducir el
nimero de grupos superpoblados exis-
tentes en educacién primaria. Si uno
toma la matricula de educacién primaria
y ladivide por el mimero de grupos daun
promedio de 29 alumnos por grupo. Es
un promedio bastante aceptable. Sin
embargo esto no refleja la realidad por-
que como lo sefialamos también para la
repeticién, existe una distribucién desi-
gual del alumnado por escuelas. En
muchas zonas del pafs y en muchos
barrios de la ciudad tenemos zonas que
se han ido vaciando y otras zonas que se
han densificado en poblacién. Uno de
los fenémenos més notorios es la cons-
truccién de grandes complejos habita-
cionales, que provoca una densificacién
muy importante en la zona que desborda
la capacidad de las escuelas. Como el
ritmo de construccién escolar varezaga-
do con respecto a este fenémeno de-
mogrifico, encontramos que muchas
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En este sentido nosotros habfamos
determinado que existian 792 grupos a
principios del afio 86, cuando se hicieron
los primeros an4lisis diagnéstico de la
realidad en el actual régimen democrati-
co, donde el promedio era de 41 y més
alumnos conun promedio general de45.
Esa era la realidad. A los efectos de
abatir un poco esta situacién se pidieron
partidas para bajar todos estos grupos a
35 alumnos, como primera etapa. No se
obtuvieron las partidas pero de todas
maneras, apelando al expediente de re-
distribucién de cargos entre las escuelas
seglin la dindmica de la matricula se
logré afio a afio ir abatiendo este nimero
de grupos superpoblados. Asi se pasé de
792 gruposenel 86 a543 enel 87, ya492
en el afio siguiente. Es decir que en dos
afios la disminucién porcentual de los
grupos superpoblados operé en un 38%
aproximadamente. Ha habido entonces
unapoliticademejorar larelaciénnime-
10 de alumnos por maestro como forma
de mejorar la posibilidad educativa y
abatir los indices de repeticién.

4. Asistencia alimenticia.

Y asi se fueron tomando otras medi-
das. Se procurd fortalecer la asistencia
alimentaria: se atienden en estos mo-
mentos entre 125.000 y 130.000 alum-
nos en los comedores escolares; se pasé
de 509 millones, que en el afio 86 se
otorgaban a los servicios de alimenta-
ci6n a 1.698 millones en el afio 88, a los
cuales hay que agregar 720 millones de
contribuciones externas al organismo;
se pasé del costo por nifio y por mes de
N$ 333 (valoresnominales)enel 86 aN$
1061 en el 88... '

—¢Teniendo en cuenta la infla-
ciéon?

—Se lo puedo dar en valores cons-
tantes del afio 87. Nosotros otorgamos
N$543 por nifio en el 86 y otorgamos N$
988 en el 88. Son valores del 87, por lo
que de este dato no puede inferirse cu4n-
to se otorga por nifio por dfa. Es el costo
promedio por nifio a valores constantes
del afio 87. Y a su vez el porcentaje de
Alimentacién en el rubro Gastos se in-
crementd del 20% al 24.5% entre el 86 y
€188, Esto estd indicando un esfuerzo del
organismo por favorecer una mejor ali-
mentacién sin perjuicio que atn puede
hacerse mucho por mejorar ese servicio.

curriculares

También se han tomado una sefie.
medidas curriculares de adaptacién de
los programas y de incorporacién en la
formaci6n de los maestros de una capa-
citacién especifica para la ensefianza de
la lectoescritura que no existia en los
programas anteriores, con la idea de fa-
vorecer la formacién del maestro para
las adquisiciones bésicas de los primeros
afios de primaria, especialmente en las
dreas instrumentales.

Quiere decir que todo esto se ha ido
haciendo, y ahora sf, hablamos de la
extensién horaria. La conclusién es: la
extension horaria no es una medida ais-
lada, la extensién horaria es una medida
mids que se inscribe en todo un programa
destinado a enfrentar el problema de la
repeticién escolar y abatirla. Con la ex-
tensién horaria si, pero ademds con una
cantidad de otras acciones. Algunas
decididas desde el érgano jerarca, que
son las que ya relaté. Y otras acciones
que no se dan a un nivel macro-educa-
cional sino micro-educacional, es decir,
que suceden anivel de cada aula, de cada
escuela, que sedanenlatareaderenova-
cién metodolégica, en la tarea curricu-
lar, y en el esfuerzo que cotidianamente
el maestro, el director, el inspector de
zona realizan.

6. Acciones
de compensacién
en el aprendizaje

En ese mismo sentido es de sefialar
que el afio anterior se habia planteado
por diferentes sectores, como alternativa
a la medida de extensién horaria, la de
designacién de maestros de apoyo para
hacer una tarea de compensacién peda-
gbgica o de accién remedial con los
alumnos con dificultades de aprendiza-
Jje. El CODICEN entendi6 que la pro-
puesta era idénea. Una propuesta que
ademds el propio organismo habfa im-
pulsado en el caso de la educacién
media, al implantar los Cursos de Com-
pensaci6n en. la Reforma del Ciclo
Bisico.Y este afio entonces recoge esa
propuesta que viene de sectores de
maestros y técnicos del propio organis-
mo de Educaci6n Primaria, y la incluye

—¢Eso estd en ma
—Hay una comisién

pectores y maestros que estén estudian-
do la instrumentacién de esta medida.
Dicen que se va a empezar con una
experiencia piloto en un conjunto de
escuelas y con un plan de trabajo tentati-
vo que ird ajustidndose a medida que la
précticay las evaluaciones delo hecho lo
vayan indicando.

Al mismo tiempo la resolucién del
CODICEN recoge otra propuesta que se
habia hecho ya el afio anterior. Es la de
tomar algunas escuelas, pocas en niime-
10, pero que existen, que trabajan en un
solo turno, y en ellas hacer una extensién
horaria no ya de un dfa a la semana sino .
llevar esas escuelas a una doble jornada.
Esta era una inquietud que tenian algu-
nos inspectores y el propio Consejo de
Primaria, que se recogié también.

No es pues que la extensién horaria
sea una especiec de vedette, o la
condicién sine que.non para solucionar
los problemas de la repeticién. Es una
medida mds inscripta en un abanico de
acciones destinadas todas alo mismo. El
CODICEN ha entendido que la exten-
sién horaria contribuye a ello pero no
excluye otras acciones para procurar el
mismo objetivo e incluso en eso ha esta-
do abierto y sensible alas propuestas que
han venido de fuera del organismo o de
los sectores técnicos del organismo, que
se han recogido este afio y se van a
empezar a aplicar. Ese es un poco el
marco general en el que podriamos
comenzar a hablar de la extensién hora-
ria.

7. Los fundamentos
de la medida.

Primero hay que decir que el tema
de la extensi6én horaria no es nuevo en el
pais. Ya en la década del 60 se habia
planteado formalmente en diagnésticos
de la realidad educativa la necesidad de
ir a una extensién del horario escolar.
Era prictica comin en las escuelas, que
se perdié luego durante el régi}nen mili-
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tros y directores por inicial
convocaran a sus alumnos. En*
casos, para COmpensar carencias
advertian en algunos alumnos o g
determinados. Y en otros casos para
completar la formacién con tareas que

no se podian hacer durante Ia semana, de

extensién comunitaria, de expresién, de
manualidades, de misica, de teatro, de
expresién pldstica. Es decir que era una
prictica que en nuestra escuela se reali-
zaba impulsada por los propios maestros
o directores.

Entonces no es una cosa novedosa.
En el 85 incluso, cuando la CEPAL
hace un diagnéstico de la situacién so-
cial del Uruguay, se sefiala respecto del
sector educativo que el problema de la
repeticién era muy grave y se habia lle-
gado aun determinado techo donde para
seguir abatiendo la repetici6n se necesi-
taban cambios en las acciones pedagégi-
cas del sistema. Y entre esos cambios, la
necesidad de extender el horario y de
iniciar acciones compensatorias de los
alumnos con dificultades de aprendizaje
que provienen de los medios més caren-
ciados. Quiere decir que lo que ahora se
hahecho no es unaidea que haya surgido
de la nada sino que es la intencién de
recoger una aspiracién nacional larga-
mente debatida y planteada en el pais y
concretarla en la realidad. La diferencia
tal vez es esa. Antes eran acciones aisla-
das. Acciones impulsadas por maestros
con sensibilidad, con gran vocacién
docente. O eran acciones planteadas en
el papel, en programas, en planes, pero
que nunca habian podido concretarse en
los hechos. Ahora lo que se procura es
llevar ese anhelo alarealidad de manera
orgénicay generalizada. Y el fundamen-
to es que se tiene lamds absoluta convic-
cién que el nimero de horas de ensefian-
za primaria es insuficiente para la adqui-
sicién de los aprendizajes propios de ese
nivel de estudios y para alcanzar niveles
de conocimiento y de éxito escolar ade-
cuados.

En otro momento del desarrollo de
las ciencias y de la educacién se pensaba
que habfauna condici6n innata que de-
terminaba absolutamente el desarrollo
del individuo. De modo que esa base
genética fijaba hasta dénde ese indivi-
duo podia llegar. Después los estudios
cientificos demostraron que los factores
innatos constituyen solamente condicio-
nes pero no los elementos determinantes
del desarrollo psiquico, y que éste deriva
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mrollo. Y de ahf entonces que nursero-
sos estudios han demostrado que la can-
tidad, tanto como la calidad, delaeduca-
cién tiene una alta correlacién con el
desarrollo de la inteligencia.

Es decirqueladuraciéndel calenda-
rio escolar tiene repercusiones muy
importantes en las posibilidades de éxito
o fracaso del alumno. Y las razones de
ello son obvias, puesto que el ejercicio
de cualquier capacidad contribuye a su
desarrollo. Si uno le da més horas al
ejercicio de una determinada funcién,
eso termina evidentemente por favore-
cer el desarrollo de esa facultad. Y bue-
1o, hoy existe absoluto convencimiento
que con 20 horas semanales de clase y
180 dfas tedricos, siempre son menos, de
clases en el afio, s6lo pueden egresar de
1a escuela con una formacién aceptable
aquellos nifios que tienen un respaldo
hogarefio de estimulacién que les permi-
te, con ese tiempo, acceder a los niveles
de conocimiento necesarios y obtener
éxito en sus estudios. Pero que para los
nifios que est4n en inferioridad de condi-
ciones por sumedio familiary social, ese
tiempo es insuficiente para que logren
superar las dificultades de origen. En-
tonces, si siempre la escuela es impor-
tante para los nifios, lo es notablemente
més para los nifios que no tienen respal-
do en su medio hogarefio.

Sinembargo, la paradojaes que esos
nifios que més se benefician con la es-
cuela en términos relativos, porque son
los que inicialmente estdn mas lejos del
conocimiento que la escuela brinda, son
los que est4n en peores condiciones para
incorporar dicha formacién, por las difi-
cultades base que tienen: sociolingifsti-
cas, de comportamientos, de pautas cul-
turales, de valores. Esaesla gran parado-
ja que hay que resolver y de alguna
manera quebrar. ;Cémo hacerlo? Bue-
no, otorgando mas posibilidades a esos
nifios. Entonces una de lasmedidases la
de darle mis horas de clase a esos nifios.
Sino tienen estimulacién suficiente enel
hogar, si casi el dnico medio donde
pueden incorporar el conocimiento,

donde pueden tener estimulaciénparasu_,

, es el 4mbito escolar, démosle
as.

’El Consejo decia lo siguiente: “Una
or exposicién al sistema escolar de
os nifios en condiciones més desventa-
josas permitiria que la desigualdad de
oportunidades en el aprovechamiento de
los cursos tendiera a disminuir. Extender
el tiempo de accién escolar un dfa sema-
nal, poner a los nifios en situacién de
recibir su influjo favorable por mayor
cantidad de tiempo, son medios que
contribuyen a incrementar sus posibili-
dades de éxito”. Esa es un poco la idea
que preside.

Fijese que esta no es la solucién. Es
apenas el prerrequisito para lograr mejo-
res posibilidades para los alumnos. No
es tampoco el tnico prerrequisito, exis-
ten otros. Esta es una medida acompaiia-
da de otras medidas.

8. Las criticas
a la medida

—Una de las criticas a la medida
desde la gremiales es que la masa de
recursos que se invierte en tomarla
podria invertirse en otro tipode medi-
das, por ejemplo, acentuar el desdo-
blamiento de grupos.

—Pero es que se estd trabajando en
eso. Y hay un aspecto formal muy im-
portante, y alavezun aspecto de politica
educativa que también hay que valorar.
E1 CODICEN plantes en el Proyecto de
Presupuesto varios programas educati-
vos para los que pidi6 recursos. Dentro
de esos programas habia uno por el cual
se pedfa dinero para desdoblar grupos.
No se le dio al Consejo lo que pidi6 para
ello. Habia otro programa para exten-
sién horaria, y sf se le dio el dinero. Por
el articulo 363 de laley de Rendicién de
Cuentas N° 15.903 especificamente se le
dieron recursos al organismo para apli-
car la extensién horaria. Se le dieron con
los votos de todos los partidos politicos
que tienen asiento en el Parlamento. Fue
un recurso que se otorgé por el partido
de gobiemno pero también por todos los
partidos de 1a oposicién. Todo el espec-
tro politico nacional aprobd otorgar re-
cursos para hacer la extensién horaria. E1
organismo no puede ni ética ni legal-
mente usar esos Tecursos en otra cosa
queno seaparalo quele fueron dados. El
Presupuesto por programas, que es el
quenosrige, determinaque los rubros no
se entregan libremente para cualquier
cosa, se eniregan para programas.
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Eso desde el punto de vista formal.
Desde otro punto de vista, yo le he dado
cifras que demuestran que estamos ha-
ciendo un esfuerzo muy importante en el
sentido de desdoblar grupos. El tema es,
precisamente, si se ve que la extensién
horaria es excluyente de otras cosas, o se
hace ademés de otras cosas. Lo que el
organismo estd haciendo es sumar accio-
nes. Estamos haciendo extensién hora-
ria. Pero también estamos intentando
compensar a los alumnos con dificultad
de aprendizaje, pero también estamos
desdoblando grupos, pero también esta-
mos en un intento de extender la educa-
cién preescolar. Ese es el conjunto de
cosas en el cual se inscribe nuestra ac-
cién. Si mejoramos la relacién maestro
por nimero de alumnos, pero lacantidad
de horas es insuficiente, no habremos
logrado mucho. Entonces bajemos el
nimero de alumnos por grupo, pero
también démosle a esos alumnos mas
horas para educarse.

Eso es lo que estamos haciendo.
Pero ademds la extensién del horario
escolar permite otros aprovechamien-
tos. Permite de alguna manera flexibili-
zar los programas, elaborar una progra-
macién mas acorde con las caracteristi-
cas de cada contexto y permite al maes-
tro tener ms tiempo para atender a los
alumnos. Como tiene més tiempo para
cumplir el programa, puede ir con un
ritmo de atencién individualizada del
alumnado mucho mayor. Tiene tiempo
para hacer ejercicios, para reforzar
aprendizajes, para atender las carencias
que ha encontrado que tienen tales 'y
cuales alumnos o grupos de alumnos en
determinado sector del aprendizaje.

Esta es un poco la razén que ha
determinado la extensién horaria.
Ademis nosotros tenemos un fracaso en
primer afio que se da fundamentalmente
en lectoescritura. Es decir, en los apren-
dizajes instrumentales bésicos. Enton-
ces lo que hemos dicho es, “este horario
que adicionamos vamos a usarlo para
fortalecer esos aprendizajes instrumen-
tales”, que no tienen repercusién s6lo en
si se ha incorporado la lectura o la escri-
tura. Esos elementos instrumentales, as{
como el célculo, son tan fundamentales
que tienen una repercusién global sobre
todo el sistema de aprendizaje de los
afios posteriores.

—Una de las preguntas que me
hago es esta: de pronto mucho del
problema tiene que ver con la forma

de trabajo en clase, con el enfoque
pedagégico. Tal vez entonces con mas
tiempo haciendo 1o mismo o trabajan-
do de la misma manera, no se logra lo
mismo que podria lograrse trabajan-
do el mismo tiempo pero logrando que
el maestro readecue sus estrategias
pedagégicas.

—Compartimos eso también. Es
precisamente ese el centro neurélgico de
la politica que se viene aplicando. Usted
dice, si extendemos el horario pero el
curriculum es el mismo —cuando hablo
de curriculum quiero decir todas las
précticas educativas—y todas las relacio-
nes educativas se mantienen idénticas a
como eran tradicionalmente, no logra-
mos nada. Es porque estamos tocando
un factor. Por eso es que yo le hablo de
un programa de accién integrado, org4-
nico. Por eso es que le digo “bueno, si
bajamos el nimero de alumnos pero
tenemos la misma cantidad de tiempo,
no vamos a lograr mucho”. Vamos a
sumar, vamos a bajar el niimero de alum-
Nos por grupo, vamos a incrementar el
horario y vamos a cambiar las metodolo-
gias, por supuesto. Y en ese camino el
Consejo de Educacién Primaria —esa no
es una tarea que competa al CODICEN,
es una tarea técnicopedagigica propia
del Consejo de Primaria— viene realizan-
do acciones y esfuerzos de renovacién
metodolégica. También se estdn reali-
zando esfuerzos, como le sefialaba antes,
al integrar alos programas de formacién
de maestros una materia especifica des-
tinada a ver todo este problema de incor-
poraci6én de formaciones instrumentales
bésicas.

Entonces todo es “ademds de” no
“encambio de”. Esaes laideasustancial,
sin la que no logramos nada. Es como
usted dijo. En todas las cosas ocurre asf,
de nada sirve que tengamos un buen
movimiento de brazos, si ese movimien-
to no es acompafiado por las piernas o la
cabeza. Esto funciona como el organis-
mo de un hombre, funciona organica-
mente, una cosa acompaiia alaotra. Esta
es una medida, no es la tnica. Se han
tomado una serie de medidas en diferen-
tes niveles. Algunas macroeducaciona-
les y otras microeducacionales. Algunas
a nivel de planes y otras a nivel de
metodologias. Algunas a nivel propia-
mente educativo y otras de apoyo, como
los servicios de alimentacién.

—Ahora, en este plano, retomo
otra de las criticas fuertes que hacen

los gremios docentes, que es]
cia de una convocatoria a di
medida, ainvolucrar a los maes
este tipo de medidas y en la discu
sobre todos estos problemas. Y-a

Yo agrego otro tema. No sé cudnto de
todo esto llega al maestro comiin que
trabaja en las zonas periféricas. Me
pregunto entonces si no es necesaria
una politica més fuerte de capacita-
ci6n y reciclaje del cuerpo docente en
servicio. Son dos preguntas, pero que
en definitiva apuntan a un mismo
tema que me parece importante, que
es el tema del docente como uno de los
pilares fundamentales para introdu-
cir una reforma.

—Estamos totalmente de acuerdo.
Sobre el primer aspecto yo tengo tam-
bién la preocupacién acerca de cémo en
materia educativa, en los dltimos afios,
se da una confrontacién importante en
determinados temas, un debate si se
quiere muy 4spero y muy radical, inclu-
50 acciones muy extremas que han llega-
do ala interrupcién de la regularidad de
los cursos. Eso me hallevado areclamar
enlo personal lanecesidad de rescatarun
espacio de reflexién comiin sobre estos
temas. Un dmbito donde se excluyan las
acciones militantes para llegar a esa re-
flexién con un conjunto de informacién
de base importante para poder conversar
sobre el tema. Para poder, con toleran-
cia, escuchar lo que una y otra parte
tengan para proponer y plantear. Creo
que ese es un elemento primordial. A
este pais le hace falta un debate en mate-
ria educativa. El problema es que cada
vez que se encara un debate, se lo encara
en la forma equivocada: no en el sentido
cognitivo de reflexionar en comin, de
dialogar y discrepar, razonablemente,
sensatamente, en profundidad, y acoger
las ideas que los otros aporten, para en
ese intercambio mutuo lograr una accién
positiva. En cambio se prefiere caerenla
consigna, se prefiere caer en términos
mds bien gruesos, en denunciasde laotra
parte, atribuyéndole intenciones por lo
menos equivocadas. En ese clima es
imposible cualquier reflexién y cual-
quier debate en comuin. La primera con-
dicién es la proclividad espiritual arefle-
xionar serena y seriamente. En materia
educativa falt6 seriedad para discutir.
Dejar los esléganes afuera, dejar el mili-
tantismo afuera. Dejar de ver cémo se
aprovecha politicamente o gremialmen-
te una determinada circunstancia. Cuan-
do esta medida se adoptd el afio pasado,
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/oluntaria, se le hizo
aguerra mfernal se exteriorizé que la
medida tenfa las més bajas intenciones.
En esos términos espirituales es muy
dificil cualquier didlogo.

Yo realmente entiendo que lo que
usted plantea es un problema real. Pero
es un problema real de todo el pais: el
pafs no se ha puesto a dialogar en serio.
Ahora que se inicia una campafia politica
uno advierte que hay ciertos dirigentes
queingresan en materia educativa, como
es l6gico que lo hagan porque es una
materia fundamental de la politica.del
pais. Pero uno advierte que en las cosas
que se sefialan no hay un estudio serio,
no hay una reflexién serena, no hay un
plantea con posibilidad cierta de aplica-
cién futura, porque no estd basado en un
estudio de realidad. No hay elementos
facticos que avalen esas propuestas que
| se estdn exhibiendo piiblicamente. No
ha existido el &mbito de tolerancia y de
respeto a las ideas que permita reflexio-
nar en comin sobre esto. Si auiomitica-
mente quienes discuten atribuyen al otro
las malas intenciones, en ese camino no
hay posibilidad de didlogo.

—:No hay cierto grado de res-
ponsabilidad en. el CODICEN, dado
que unode losespacios fundamentales
para que pudiera darse ese didlogo es
el de las Asambleas Docentes, y ha
llevado todo este primer periodo de-
mocréitico que esto pueda empezar a
ponerse en marcha?

—El CODICEN creo que ha cum-
plido en este camino todo lo que estd
planteado. Laley decfa que en el Estatu-
to debian estar los mecanismos para lla-
mar a las Asambleas. Cuando se realizé
el Estatuto el CODICEN puso los articu-
los correspondientes a cémo debian rea-
lizarse las Asambleas. En funciénde ello
después convocé a todas las organiza-
ciones gremiales existentes en el pais.
Departamentales, regionales y naciona-
les, de cualquier signo que fueran. Sedio
plazo para presentarse y éstas se presen-
taron. Se designé un inspector por cada
una de las ramas educativas y se les
encomend$ la redaccién de un regla-
mento. Estas reuniones con las gremia-
les llevaron su tiempo y se hizo un pro-
yecto de reglamento que pasé, como es
obvio, ala Divisi6én Juridica del organis-
mo para que ésta lo estudiara y viera si
correspondfa a la legalidad. En funcién
de ello hubo alguna diferencia de op1-
nién con lo planteado por la comisién
redactora gremial. Se les pasé el informe

sObre las ob}emmes
que se hacian. Ese fue el mecanismo que
hubo que utilizar para llegar a una situa-
monenhqueseconcihamn]asmne—
tudes y aspiraciones de las organizacio-
nes gremiales con lo que la legalidad y
las normas estatutarias establecen. Hasta
que se lleg6 a un reglamento. Ese regla-
mento establece la intervencién de la
Corte Electoral. Se envié al MEC, a
través del MEC se procuré la interven-
cién de 1a Corte, y se envi6 el respectivo
proyecto de ley. Esa ley acaba de ser
aprobada. Si las Asambleas Nacionales
no han empezado a funcionar, es porque
recién ahora se cuenta con la ley.

Y en cuanto a las asambleas por
instituto, eso qued$ en manos de los
propios cuerpos docentes. El CODICEN
no ha trabado ni impedido el llamado. Al
contrario, esos llamados se hicieron en
sumomento, y ha queda-
do detenido. Sé que en algunas escuelas
y en algunos liceos se hicieron reunio-
nes. A partir de ello lacontinuacién de la
tarea correspondia a los propios docen-
tes. Es decir que a mi me parece que la
objecién que usted estd planteando no
corresponde a la realidad de los hechos.
Ac4 se han dado un conjunto de pasos,
complejos, para establecer las Asam-
bleas Docentes y darle a éstas las garan-
tias necesarias para su adecuado funcxo-
namiento. A lo mejor se ha tardado sf,
pero se ha caminado mucho también.
Mire para atrds y veaque en anana, en
UTU, en Formacién Docente no existian
Asambleas y ahora existen, que no se
contaba con un reconocimiento estatuta-
rio y un reconocimiento legal como
ahora se cuenta. Lo demds es la tarea
propiadelos docentes. Sonellos quienes
tienen que darle viabilidad y dindmica a
esto. Asi que, en ese sentido, a lo mejor
se puede decir que se ha sido lento, pero

~ se ha sido claro, con todas las garantias,

ycreoqueesun pasomuy importante. La
tarea educativa no termina mafiana, re-
cién empieza mafiana. Hay mucho tiem-
po por delante y yo espero que de estas
asambleas surjan importantes contribu-
ciones del cuerpo docente para la reno-
vacién pedagégica del pais.

—Quedaria, para terminar, la
segunda parte de la pregunta, el tema
de la capacitacion de los docentes.

—El afiopasado advertimos, al apli-
carse la medida de la extensién horaria,
que efectivamente habian faltado orien-

alos docentes.
corresponde al

que

dijimos piblicamente: la resoluclon del
CODICEN dice que un elemento que ha
fallado ha sido ese. Entonces ahora pre-
cisamente se pidi6 al CEPla elaboracién
de un programa definido de acciones
técnico-pedagégicas para el apoyo de la
funcién del docente en la extensién hora-
ria y asimismo la asignacién al cuerpo
inspectivo de tareas especificas de ase-
soramiento y orientacién en la materia.
Y el CEP ha elaborado un documento en
esa materia, que ha surgido de un Con-
greso de Inspectores entales
que han discutido el tema. El documento
establece las lineas técnico-pedagégicas
apartir de las cuales el cuerpo inspectivo
va a orientar y isar la tarea del
maestro brindando los apoyos del caso.
Pienso que Primaria insistir4 en la elabo-
racién de materiales, de documentos y
de acciones de apoyo para que esta
medida pueda fortalecerse. Pero eso ya
escapa a la érbita del CODICEN porque
los aspectos técnico-pedagdgicos son
propios de los Consejos Desconcentra-
dos. Por eso lo que yo puedo informar en
ese sentido es muy general. Tal vez sean
los técnicos de Primaria quienes puedan
dar una versién mis detallada de lo que
se est4 haciendo para apoyar al cuerpo
docente en la materia.

Es indudable que se requiere un
esfuerzo de cambio metodol6gico en el
cuerpo docente. El afio anterior se reco-
noce que lo que se hizo fue insuficiente.
Este afio hemos identificado ese proble-
ma, lo hemos asumido, no lo hemos
ocultado porque lo hemos dicho piblica-
mente en la resolucién, y hemos tomado
las medidas para procurar superar esa
carencia. Y tiene razén, efectivamente
es un campo donde hay que progresar
més.H
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Uno de los objetivos de esta revista es ofrecer un espacio abierto para el

infercambio de experiencias alternativ
docentes llevan a cabo. El Gnico req
que efectivamente hayan sido real
comentario acerca de los resultado.
concretos sobre su realizacién (autor
datos no se publicaran si el auto
oporfunidad hemos recibido dos apo
practicas de la evaluacién, trab

as que con esfuerzo y creatividad los
uisifo es que se trate de experiencias
izadas, por lo que se debera incluir un

s de la misma, asi como algunos datos
escuela o'liceo, fechaq, etcétera) estos
r lo solicita expresamente. En esta

rfes de profesores preocupados por las
ajos que ofrecemos en las paginas

siguientes.

UNA PRACTICA DE
AUTOEVALUACION

Luis Alberto Bibbd

La experiencia que a continuacién ofrecemos es parte de un
frabajo mas amplio sobre evaluacién, que nos ha hecho llegar su
autor, y que fue presentado en el ler. Congreso de Profesores de

Biologia realizado en Colonia entre el 7 y el 9 de mayo de este
ano. Lo consideramos de interés, dado que se inscribe en la linea

de buUsqueda de nuevas practicas educativas de evaluacidon

que procuren la participacion de los alumnos en el aula y el
desarrollo de su capacidad de reflexidén auténoma.

Las iniciativas surgieron del trabajo en 2° ciclo; en
la actualidad también la hemos aplicado en 1°del CBU,
pero preferimos limitar este relato alo realizado durante
los iltimos cuatro afios con estudiantes de 42 de un liceo
nocturno de Montevideo, por ser en este curso en que
tenemos més tiempo de desempeiio con esta modalidad
de trabajo y con un mismo programa. Contamos para su
desarrollo del conocimiento y el apoyo de la Direccién
del liceo.

Manejamos diversas instancias de participacién
activa del alumno en la evaluacion del aprendizaje, que
describiremos por separado.

1) Criterios preliminares

2) Evaluaci6n diagnéstica

3) Elaboracién de actas

4) Evaluaciones formativas propiamente dichas
5) Evaluaciones sumativas

1) Criterios prelimi_ncrés

En las primeras clases se plantea la propuesta de
trabajo a los alumnos, se los invita a participar en la
Jerarquizacion de la temética del programa y a estable-

/}nﬁ!‘l
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cer la modalidad de funcionamiento y normativa del
grupo. Vale la pena aclarar que, en el liceo nocturno, la
experiencia de los iltimos afios demuestra que es impo-
sible el cumplimiento de todo el programay es nccesario
realizar una seleccién temitica racional. Para esto pri-
mero se lee el programa vigente, al cual nos tendremos
que remitir, explicando el profesor el significado de los
objetivos y contenidos presentes, asi como la 16gica de
su secuencia. Luego se agrupa alos alumnos dea 3 6

4 entregdndoseles copias del programa para que lo

discutan, sefialen los puntos que tienen mis interés en
desarrollar y las dudas que les surjan. Esta dindmica
facilita la participacién de los estudiantes quienes no
podran eludir considerar los objetivos propuestos por el
programa. En lo que respecta al profesor su intervencién
en esta instancia es activa, ya que no se trata de que la
total responsabilidad de establecer las metas quede a
cargo del educando, lo que es imprescindible trasmitirle
a ellos. Mds bien sc busca familiarizarlos con los obje-
Livos propuestos y que tengan posibilidad de incorporar
otros que no figuran, por ejemplo “desarrollar cl senti-
miento de solidaridad” “manejar adecuadamente la
bibliografia”. Participarn también, en la medida de su
capacidad, en elaborar el programa que su grupo cum-
plira. En lo que respecta a la modalidad de trabajo su
protagonismo es mayor. Discutirdn las ventajas y des-
ventajas de determinada forma de llevarlaa cabo y entre
todos se establecerd la normativa que regird en el grupo
Y que tendran que respetar alumnos y profesor. La
llamamos Normativa Tréfica en tanto tiende al creci-
miento de los individuos, por lo que tendra que quedar
claramente explicitada.

2) Evaluacién diagnéstica

Se trata de una instancia que se utiliza ¢n forma
regular al principio del afio, luego de la primera clase
con contenidos especificos de la materia. Tiene por
finalidad introducir al alumno en la autocvaluacién
situdndolo en su punto de partida al proporcionarle
informacién, discriminada por niveles de objetivos,
sobre su desempeiio frente a la ensefianza limitada de un
tema.

El momento en que se realiza (comienzo del curso)
yelnollevar calificaciones, son condiciones apropiadas
para que el estudiante juzgue su actuacién y elabore las
prescripciones tendientes a superar las dificultades. Por
ser efectuada luego de una clase conducida por el
profesor, incluye esta variable y otras, contextuales, que
podrian influir en el aprovechamiento.

La clase se planifica de acuerdo a los criterios
acostumbrados, pero con una temitica bicn definida
(ejemplo microscopio) y cuidando no plantear proble-
mas del tipo que se utilizarén en la evaluacién de “Apli-
caciones”.

La prueba diagnéstica se elabora de acucrdo con las
primeras categorias de las metas educacionales conteni-
das en la “Taxonomia de los objetivos de la cducacién”
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(1) que se relaciona con niveles de dificultad y comple-
Jidad creciente del proceso de aprendizaje. Esto facilita
la evaluacién y la participacién del educando en la
misma.

El siguiente es un ejemplo de prueba utilizada para
una clase de microscopio que se entrega mimeografia-
da.

Prueba

1) Indique en el dibujo los nombres que correspon-
dan (incluye un esquema del microscopiocon flechasen .
blanco)

2) z,Quéaumemosepuedeobtmaconunalupa
simple y con un microscopio 6ptico?

3) ¢Coémo se calcula el aumento de la imagen
obtenida?

4) Realice un dibujo y explique con sus palabras lo
observado en el microscopio N2 2 (se refiere a la clase).

5) Si en un microscopio con las siguientes lentes
(10x 60x) observo sélo 2 células de un tejido y me
interesa tener unaimagen més abarcativa que me permi-
ta ver el tejido en su conjunto ;qué procedimiento
propone realizar?

Las preguntas evalian:

LaN® 1 - conocimiento de terminologia

La N° 2 - conocimiento de hechos especificos

La N°3 - habilidad en la utilizaci6n de procesos y
procedimientos

La N?4 - habilidad para efectuar traducciones

LaN®5 - habilidad para efectuar aplicaciones

Alaclasc siguientc de suaplicacién, con las pregun-
tas escritas en la pizarra se efcctia la correccién colec-
tiva y se explicita lo que se intentaba evaluar en cada
una. Los alumnos se rednen posteriormente en pe-
querios grupos de 2 6 3 para analizar los resultados de
sus pruebas. Se les pide que elaboren un diagnéstico
escrito detallando tipo de logros, de errores y supuestas
causas de sus fallas. Se tendrd en cuenta para ello:
recepcidn de la clase, disposicién para responder, uso
dellenguaje escrito y otros elementos que ellos conside-
ren puedan influir. El diagnéstico se acompafiar4 de las
prescripciones tendientes a superar el desempefio.

En algunas oportunidades se han utilizado estas
pruebas durante el curso cuando surgen dudas sobre las
causas de una dificultad en el aprendizaje que se repite.

3) Elaboracién de actas

Dos alumnos, que rotardn a lo largo del curso,
voluntariamente al inicio de cada clase se hardn cargode
la confeccion del acta. Se reunirdn al finalizar la hora
para redactar, con sus palabras y en forma conjunta, la
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sintesis del trabajo de ese dia. El acta se leer4 al comien-
zo de la clase siguiente, presentdndola en forma organi-
zada, jerarquizando los contenidos, de manera que sirva
para hacer presente en forma breve lo ya trabajado y
poder conectarlo con los nuevos conocimientos. Pueden
aparecer dudas, delimitadas lo m4s posible, de los
conceptos que no han quedado claros. El acta finaliza
con la confeccién de preguntas o ejercicios sobre el
contenido de la misma, que integrardn un “pool” del
cual se seleccionardn las preguntas o ejercicios del es-
crito. .

La lectura del acta es seguida por una discusién de
todo el grupo, quien al corregirla y evaluarla, confronta
las adquisiciones propias con la de los redactores. De la
misma surgen los esclarecimientos que debera hacer el
profesor y eventualmente la revision de la estrategia que
se estd manejando.

Esta actividad no lleva calificacidn, es tenida en
cuenta con fines sumativos solamente como demostra-
cién de interés.

El procedimiento condensa el aprendizaje propia-
mente dicho y la evaluacion formativa. Aprendizaje,
en tanto el alumno deberd manejar el contenido de la
clase, comprenderlo para poder traducirlo con sus pala-
bras e interpretarlo para poner de manifiesto la jerarquia
relativa de las ideas. Esto implica analizar elementos,
relaciones y realizar una sintesis organizando los ele-
mentos para formar un todo. Por iltimo, al elaborar las
preguntas ademads de convertirse en agente activo en la
realizacién del escrito, tendra que aplicar y valorar los
contenidos. Este aprendizaje es un ideal al cual nos
acercaremos m4s o menos al finalizar el curso.

Evaluacion formativa, pues si nos familiarizamos
con el recurso, permite valorar dominio cognoscitivo
(conocimiento y habilidades) y dominio afectivo (aten-
cion, respuesta y valoracion). Proporciona una retroali-
mentacion—“feedback”- al docente y a los alumnos que
puede usarse para introducir las correcciones necesarias
en la inmediatez del proceso ensefianza-aprendizaje.

4) Evaluaciones formativas
propiamente dichas

En este item nos referimos a pequefias prucbas
orales o escritas, con 2 6 3 preguntas o un ejercicio, que
se aplican a unos pocos alumnos o a todo el grupo, al
terminar la instruccién de una nueva habilidad o con-
cepto. Son, por tanto, prucbas cortas, frecuentes y que
abarcan uno o unos pocos objetivos. No se fijan con
anticipacion, estdn integradas al aprendizaje por lo quc
se plantean en el correr de una clase. Se planifican, de
manera que sean de facil correccién para que pucdan
realizarla los propios alumnos. Tampoco se les atribuye
“nota” sino que buscan precisar el grado de dominio y
sefialar las partes no dominadas para orientar a docente
y educando hacia los aprendizajes especificos necesa-
rios. Esto intenta liberar lo mds posible 1a “nota” de la
estigmatizacién y fomentar en ¢l alumnolaaperturaala
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reflexién sobre su particular rendimiento. Quiz4s por
este cardcter suelen ser instancias bien recibidas y re-
queridas.

Generalmente la confeccién queda a cargo del pro-
fesor pero se estimula a los estudiantes para que inclu-
yan estas pruebas cuando un equipo se encarga de una
clase, con la supervisién del profesor. Més all4 de c6mo
sean realizadas, la correccién y el andlisis de los resul-
tados se efectian con la participacién de todo el grupo.

5) Evaluacién sumativa (2)

Incluimos aqui las prucbas escritas rcalizadas al
final de una unidad temética y la elaboracién de los
promedios numéricos requeridos. Evalda principal-
mente productos del aprendizaje, permitiendo la adjudi-
cacidn de calificaciones.

a)Losescritos se confeccionan tomando como base
el “pool” de preguntas surgidas de las actas.Se aclara a
los alumnos que se podrén incluir problemas o ejerci-
cios no previstos cuando se considere necesario. Busca-
mos que la seleccién pueda referirse a categorias de
objetivos, cosa que no siempre es ficil ni se logra, de
manera que la informacién que se le proporciona al
alumno no se limite a una “nota” sino que sea lo mds
discriminada posible. Cuando esto no se logra, la califi-
cacién va acompafiada de un detalle de las principales
fallas observadas.

En nuestro caso, entregamos el escrito ya corregido,
pues no hemos logrado sistematizar la experiencia de
manera que se pucda realizar la autocorreccion sin una
excesivadedicacion de tiempo. Sabemos que colegas de
otras asignaturas, con mayor carga horaria, que trabajan
en nuestro liceo practican la autocorreccion, cosa que
entendemos més util.

Junto con la aclaracién de los contenidos de la
prueba al entregarla se explicitan los objetivos evalua-
dos, de manera de instrumentar a los alumnos en un
andlisis de sus resultados, tarea que realizan en forma
individual o mejor, en pequefios grupos.

La “nota” del escrito puede ser objetada si existen
argumentos validos, esto enriquece la discusién y mas
de una vez ha terminado con la modificacién de la
misma.

b) Para determinar las calificaciones que iran al
boletin y a la reunién de profesores se dedica una clase
entera, aunque las tltimas del curso se logran hacer en
menos tiempo.

Al comicnzo de esta clase se discute lo que serd
evaluado. Sc confecciona entre todos una lista de los
clementos que se tendran en cuenta ajustando los crite-
rios con que se punteardn y jerarquizaran. Si bien cada
grupo confecciona sus propias pautas, no desconoce-
mos que en el establecimiento de las mismas el profesor
tiene una influencia importante. Creemos que esto no
desvirtda los principios de la autoevaluacién sino que
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responde al interés de instrumentar a los alumnos,
poniendo a su servicio los conocimientos del docente.
Surge asiunalistade items, lo mas completa posible que
incluye las variables del dominio de conocimientos y
habilidades requeridas, asi como conductas afectivas,
tales como el interés. Logrado esto, cada alumno estd en
condiciones de trabajar individualmente en su evalua-
cién. La calificacién obtenida por cada uno es puesta a
consideracién del grupo y del profesor. Si hay acuerdo
estaserd la“nota” que figurard enlalibreta y sinolo hay
(lo que ocurre en 1 6 2 en 30 y muchas veces por
exigencias excesivas del propio alumno) se realiza un
anélisis conjunto de cada uno de los items considerados,
lo que suele terminar con las diferencias.

El principio que manejamos es que si hemos traba-
jado adecuadamente, podemos depositar la confianza
en el estudiante y ofrecerle el derecho a que sea él quien
tenga la dltima palabra. Si las discrepancias son mayo-
res que las previstas deberemos revisar la estrategia
utilizada para capacitar a los alumnos en la adquisicién
de la autonomia.

Algunos resultados

Los resultados que podemos trasmitir hasta el
momento son provisorios. Describiremos lo que hemos
observado, como protagonistas, cn la pucsta en prictica
de esta modalidad de trabajo. Pudimos distinguir, en
términos generales, tres periodos a lo largo del curso.

Al principio dominan sentimicntos tales como la
confusion, la desconfianza y el temor favoreciendo la
resistencia.

No se cuenta con la colaboracién de los alumnos
desde “el vamos”. M4s bien que tras una adhesién
superficial, producto del acostumbrado respeto por el
profesor, es posible detectar una actitud ¢ - ‘Ctante.
Surge ladesconfianza y el temor ;qué sc esperaahora de
ellos? ;qué serd lo que esconde el profesor? Es comiin
que en este periodo los alumnos confundan los roles en
elaula y les cueste limitar los objetivos de la experien-
cia.

Todo lo anterior y sin duda el cambio, implicito, en
el poder favorece la resistencia. Hemos comprobado
unay otra vez que mas que “abuso” la primera respuesta
del alumno es la resistencia. Sc escuchan, en forma
repetida, frases como “si a usted Ie pagan para eso por
qué vamos a evaluar nosotros” “no e¢stamos capacitados
para esto” “me interesa su opinién y no la de mi
compafiero”. Los que mds se oponen son los alumnos
que han obtenido mejores calificaciones con los méto-
dos tradicionales; temen que un cambio perjudique su
rendimiento y no se muestran dispuestos a exponerse al
cuestionamiento. '

Por sulado el docente, no es ajeno a esta resistencia.
Su poder es cuestionado, las criticas se hacen mds
frecuentes y muchas veces s¢ ve tentado a recurrir a
dindmicas anteriores, que le ofrecen un lugar conocido,
lo que resulta més seguro.
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La continuidad de la prictica y una actitud segura y
comprensiva facilita la superacién de esta etapa. Se
tiene que tener en cuenta que el peso de afios de forma-
cién con otras modalidades incide, por lo que no son
esperables los éxitos rapidos.

Hemos podido constatar, coincidentemente con lo
descrito por Heller en sus escuelas, (3) que si las
instancias de participacién auténoma del alumno son
aisladas, los cambios son mis dificiles y lentos. Una

“experiencia separada a lo largo de un curso no logra

integrarse al proceso y suele fracasar. Es muy importan-
te, ademds, la coordinacién con los colegas de otras
asignaturas. El afio que trabajamos con la misma meto-
dologia, la experiencia se enriquecid y las dificultades
se superaron mas rapidamente. Algo similar sucedié
cuando hemos podido trabajar afios consecutivos con
los mismos alumnos.

Esta primera etapa de resistencia puede irse supe-
rando paulatinamente o lo que es mds frecuente, la
realizacién de la primera evaluacién sumativa marca el
final de la misma y el comienzo de la segunda efapa.

Laprécticade laautocvaluacién para calificar resig-
nifica en el alumno las instancias anteriores que ahora
parecen cobrar sentido. Ceden la desconfianza, el te-
mor, la resistencia deja lugar a una participaci6n creati-
va y de la confusién se pasa a un nuevo orden. En esta
etapa se jerarquizan las dificultades y las discrepancias
entre objctivos a lograr y accién realizada. Profesor y
alumnos se preocupan por la biisqueda de mecanismos
para superar las fallas. Se comienza a tener mas en
cucnta el punto de vista ajeno.

Por ltimo, podemos hablar de una tercera etapa que
coincide con el mes de finalizacién de los cursos. Las
exigoncias propias de esta fecha, que parece abrir el aula
a otros contextos, hacen que resurjan en alumnos y
profcsor los vicjos esquemas; esto es, que el poder
vuelva a concentrarse. El docente para decidir sin inter-
ferencias y los alumnos para responsabilizar a otro de
sus actuacioncs. Todo esto se expresa como una vuelta
atenuadaa la primera etapa descrita, pero que no pasade
una expresion de deseos si no se cede y continuamos
adelante. Se llega entonces a la tltima evaluacién que
definir4 quién aprobard el curso. Esta se realiza facil-
mente en la amplia mayoria de los alumnos, quienes

. Pparticipan con entusiasmo y demuestran, en diversos

grados, laincorporacién de una capacidad de autoobser-
vacién y un espiritu critico. En unos pocos alumnos
debemos aceptar que esto no se logra o se hace muy
parcialmente, lo que nos motiva a superar el método.

Si observamos el fenémeno desde la 6ptica de la
medicién de resultados (calificaciones obtenidas) porel
momento no hemos encontrado diferencias significati-
vas con otras formas de evaluacién. :

Una prictica asi limitada, no nos ha permitido
valorar incidencia especifica de lamismaen términos de
futuro desempefio del estudiante, que es a lo que apun-
tamos.
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Reflexiones finales

La educaci6n, no se limita a un programa temitico
0 de actividades y siempre es bueno preguntarse el
sentido que nuestra labor tiene en la formacién de
personalidades. Suscribimos a las teorfas que intentan
formar individuos, que ademds de conocimientos ad-
quieran una conciencia auténoma y sean por tanto
capaces de lograr su independencia.

Es posible y necesario realizar una revisién critica,
pues se imponen cambios, del papel del poderenelaula
y el de una de sus principales herramientas: la evalua-
cién. Nuestra presentacién no agota su estudio, necesita
ser enriquecido por otros trabajos en esta linea y por
investigaciones que permitan discriminar resultados
que puedan ser adjudicados a una determinada préctica
educativa.

Con la autoevaluacién no se han obtenido, por el
momento, resultados espectaculares; debido posible-
mente a lo limitado de la experiencia en relacién a un
sistema establecido que tendiendo a la homeostasis
ofrece resistencias. Cuatro afios de labor realizada de-
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mostraron, sin embargo, que es posible un manejo de la
evaluacién sobre bases tedricas diferentes Yy aportaron
resultados que, aunque provisorios, son alentadores.

La motivacién principal que nos llevé a la presenta-
cién de este trabajo fue mover a lareflexién y estimular
al cuerpo docente a intentar dar una respuesta compar-
tida pues sabemos que aislados, en esto como en otras
cosas, poco podemos lograr.ll
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Democratizacién en el Paraguay:
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Pazglusticia

Han quedado muchas puertas abiertas para hablar y traba-
jar sobre los Derechos Humanos que nos preocupan. )

La gravedad del caso en este didlogo que lermina es sodlo
el prologo de otro mucho mas amplio que recién se inicia en
la conciencia de los uruguayos. Las elecciones nacionales
son ahora una nueva oportunidad que tiene nuestro pueblo
para preguntar, proponer, corregir y discutir Ias propuestas de
quienes quieren ser sus representantes. e

Tendremos que seguir aprendiendo a poner sobre la mesa
nuestros derechos sociales, econdmicos, culturales y sortear
la trampa de que se nos parcelen como si no hubiera cone-
xion entre todos ellos.
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UNA EXPERIENCIA DE
EVALUACION EN DERECHOS
HUMANQOS

Isabel Achard

A veces desechamos algunas ideas y sugerencias
metodol6gicas por parecernos muy sencillas, sin em-
bargo, la simplicidad de la tarea no quita mérito a la
misma, si logra eficazmente la motivacién de los edu-
candos.

Esta experiencia se realiz6 el mismo dia en dos
grupos de 6° afio de liceo, con horarios consecutivos.

Objetivos:

Dentro del programa de Derecho se incluye la
unidad IX titulada: “Los derechos humanos y sus garan-
tias”. Resulta dificil evaluar a los alumnosen una unidad
como ésta, ya que el objetivo de la misma no se reduce
al conocimiento del enunciado de todos los derechos
humanos, sino a la comprensién vivencial de su signifi-
cado e importancia con el fin de promover la vigenciade
estos derechos.

La informacién brindada en clase, por lo tanto, no se
limita a los aspectos declarativos e hist6ricos en que
-surgen estos derechos sino que concierne ademas a los
objetos o situaciones en las que éstos se ponen en
vigencia.
Son objetivos de 1a asignatura:
—acercar los contenidos del programa a la vida
cotidiana del pafs y del mundo.
—incentivar a los alumnos para que valoren las
opiniones y reflexiones de sus compafieros.
Y son objetivos de esta unidad:
—que los alumnos conozcan los derechos humanos
y comprendan la gran importancia de sus garantias.
—que los alumnos se “‘concienticen” para asumir su
compromiso responsable como personas (individuos de

una colectividad organizada).

(13

...‘Concientizar’, pues, no es sinénimo de ‘ideolo-
gizar’ o de proponer consignas, ‘slogans’ o nuevos

esquemas mentales, que le harian pasar al educando de

una forma de conciencia oprimida a otra. Si la toma de
conciencia abre el camino a la criticay a la expresién de
insatisfacciones personales, primero y comunitarias

_mds tarde, ello se debe a que éstas son los componentes |
‘reales de una situacién de opresién.”

Del prélogo de Julio Barreiro al libro
La educacién como practica de la libertad, de
Paulo Freire.

Planificaciéon

La unidad se desarrolla en cuatro etapas:

1) Informacién histérica sobre 1a concepcién cldsica
y actual de los derechos humanos y lectura de documen-
tos y declaraciones.

2) Elaboracién de monografias por parte de los
estudiantes sobre un derecho a su eleccién.

3) Andlisis de los derechos humanos en nuestro pafs:
nuestra legislacién y situaciones concretas.

4) Evaluacién de la unidad.

¢ Coémo se organizé la evaluacion
de la unidad? Desarrollo
de la experiencia

Con posterioridad al andlisis en clase del tema, se
plantea a los estudiantes la realizacién de una prueba
escrita abierta, para la cual deberan traer un recorte de
diario actual donde se plantee alguna situacién que




Experiencias |

ponga en juego derechos humanos individuales o socia-
les.

La evaluaci6n tendr4 las siguientes caracterfsticas:

a) se realizari en binas formadas voluntariamente.

b) tendrén la posibilidad de consultar el siguiente
material: Declaracién de Derechos del Hombre y del
Ciudadano, Declaracién Universal de ONU, declara-
cién-Pacto San José de Costa Rica; y Consutumén
Nacional vigente.

c) no se exceder4 el tiempo de clase (médulo de 70
minutos).

El planteo fue bien recibido y aceptado por los
alumnos, para realizarla en la clase siguiente.

Lamotivaci6n sobre el tema se acrecentd al ser ellos
quienes seleccionarian las noticias.

Al pensar en la aplicacién prictica de la prueba noté
que no podia condicionar el resultado de la misma a la

25

posible mala seleccién de la noticia. Por eso, parael

primer grupo de sexto, llevé un conjunto de articulos y

recortes ya seleccionados. No obstante, se recogieron -

los articulos traidos por los alumnos con su nombre para
evaluar también el material aportado y el criterio de
seleccién empleado. Este material fue el que se utilizé
en el segundo grupo.

Para nuevas oportunidades pienso que seria mejor
solicitar el material con anticipaci6n al dia de la prueba
para poder “chequearlo” antes de ser utilizado.

A cada bina se le entregé una noticia al azar y una
guia de trabajo.

GUIA DE TRABAJO

LEAN CON ATENCION LA NOTICIA QUE LES
HA TOCADO, LUEGO CONTESTEN POR ESCRI-
TO LAS SIGUIENTES PREGUNTAS: -

a) ;C6mo se relaciona esta noticia con los derechos
humanos?

b) (En qué documento se consagra este derecho?

¢) {Modificarfan en algo la situacién alli planteada?
{Cémo?

d) ;Consideran ustedes importante el respeto y
garantia de este derecho? ;Por qué?

En la clase siguiente se coment6 en general las
noticias traidas, los resultados del escrito y laimpresién
de los alumnos sobre el trabajo en binas y el estilo de la
prueba.

Conclusiones:

La aplicacién de la misma resulté muy interesante
para ellos, destacdndola como una experiencia positiva
en la evaluacion del curso que realizamos al finalizar el
afio; alli se recogieron, entre otras, las siguientes suge-
rencias aportadas por los propios estudiantes: 7

—"me gustaron las clases de libre exposicion en las

% Jullo de 1989
: Educacién y derechos humanos N 7

que el alumno puede dar su punto de vista, o sea dar su
opinién propia y no guiarse o apoyarse sélo en el libro.”

—*...mantener la referencia a casos pricticos por-
que agiliza la clase y nos ‘engancha’.”

—*son muy buenos los trabajos activos (derechos
humanos) porque nos acercan a nuestra realidad salien-
do de los conceptos tedricos.”

—“los comentarios sobre la realidad nacional y el
futuro nos cuestionan sobre qué bases se mueve nuestra
vida.”

Los comentariosde los alumnos sobre esta experien-
cia de evaluacién sirven para confirmar que el rol
protagénico del proceso de ensefianza-aprendizaje lo
deben tener los propios educandos. Si lo que pretende-
mos es desarrollar su capacidad critica de comprensién
de la realidad y promover sus deseos de aprender,
debemos continuar buscando dindmicas liberadoras de
su propia riqueza interior. Sin olvidar que nuestro rol es
simplemente, el de facilitar ese proceso de ensefianza-
aprendizaje.ll

— R T T

Seminario - Taller en
'Derechos Humanos

Durante los dfas 29 y 30 de abril se llevé
a cabo el segundo encuentro de seguimiento
del 1er. Seminario-Taller de Elaboracién
de Experiencias Educativas en Derechos
Humanos (julio 1989). En el mismo partici-
paron 21 docentes. Lo especffico de este
Encuentro, luego de haber trabajado en
oportunidades anteriores los contenidos y
las técnicas, era abordar otros dos aspectos
del disefio educativo: los objetivos y la eva-
luacién, con vistas a iniciar la planificacién
de una “unidad temé4tica” en torno al trabajo
vinculado con los Derechos Humanos.
Est4 previsto el cierre de este proceso reali-
zando un encuentro con fecha a determinar
en el segundo semestre de este afio.
Asimismo, los dfas 30 de junio yel 1y 2 de
julio comenz6 en Paysandi el 2do. Semina-
rio-Taller de Elaboracién de Experien-
cias Educativas en Derechos Humanos.
Este evento tendrd caracterfsticas y teméti-
cas similares al ler. Seminario-Taller rea-
lizado por nuestra institucién con maestros y
profesores de varias regiones del pafs y de
Montevideo, con la diferencia que se desa-
rrollard en dicho departamento con docentes
sanduceros.
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¢, QUE SABEMOS?

Alicia Albornoz Arévalo

Como una forma mas de incorporar las dindmicas y juegos
grupales, la experiencia que ofrecemos a continuacién intenta
aportar una forma diferente de repasar puntos o temas de los
programas fratando que no se le haga tedioso a los alumnos.

mwwﬂ«(

A menudo los profesores nos encontramos dentro
de los programas con temas que, total o parcialmente, se
repiten; sobre todo ocurre con més frecuencia por los
cambios de planes ocasionados por 1aReforma del Ciclo
Basico Unico. Un caso claro lo detectamos en el progra-
ma de Literatura correspondiente a 42 afio. En el mismo
los docentes debemos introducir a los alumnos, en tres
oportunidades dentro del Renacimiento, al dar a Cer-
vantes, Shakespeare, Garcilaso, Lope de Vega o el autor
que se haya seleccionado.

Tratando de evitar que el repaso se hiciera mon6to-
no, se motivé a los alumnos con la experiencia que
detallaremos a continuacién.

Queremos aclarar que esta técnica puede ser utiliza-
da para variados temas y situaciones. Por esta razén
describiremos la técnica en forma general para que cada
docente pueda adecuarla al tema que desee. Especifica-
mente en este caso fue utilizada para un repaso.

Objetivos

1. Procurar que los alumnos socialicen los conoci-
mientos que tienen sobre determinado tema, problema
o situacion.

En este caso concreto sobre el Renacimiento.

2. Lograr la participacién masiva de los estudiantes
en la actividad. B

3. Guiar alos alumnos, a través de una forma lidica,

a un momento de anilisis y reflexién.

Metodologia

1. Latécnica consiste en laaplicacién de un juego de
mesa con tarjetas con preguntas, como motivacién para
intercambiar conocimientos, ideas y opiniones.

Creemos necesario destacar la utilizacién de las
técnicas y juegos no como una simple forma de hacer
divertida la clase, no es el juego por el juego; sino que
debemos ubicarlas en el verdadero papel pedagégico
que cumplen en el proceso educativo.

Son también una forma de adquirir conocimientos,
de crear y recrear conocimientos.

Para que este juego, como cualquier otro juego o
técnica, sea participativo debe permitir: desarrollar un
proceso colectivo de discusién y reflexién; socializar el
conocimiento individual y enriquecer éste potenciando
realmente el conocimiento colectivo.

Los materiales necesarios son: un tablero con el
juego (ver pag. sig.), fichas, dados y tarjetas (ver anexo).
Estas serdn confeccionadas por el docente segiin el tema
que corresponda. Las tarjetas pueden contener pregun-
tas individuales y colectivas. Detrds de las primeras se
dibujard un signo de interrogaci6n y detrés de las segun-
das se escribira: “Digalo en pocas palabras”.

2. Se formardn ocho equipos de cuatro personas
cada uno (esto depende de cudntos participantes jue-
guen; si es necesario se puede jugar con dos tableros
simultdneamente).

3. Los alumnos se ubican alrededor del tablero,
donde se han colocado las tarjetas y se rifa quién inicia
el juego: cada equipo tirard el dado y quien tenga menos
puntos comienza el juego. Luego se sigue hacia la iz-
quierda.
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4. Al eqmpo que le toca el primer turno inicia tirando

eldado, y si por ejemplo, le sale la cantidad de 5, avanza -

5 casillas. Si esa casilla es de signo de interrogacién,
sacari una tarjeta de este grupo y la leerd en voz alta,
respondiéndola con sus compafieros de equipo. -

Si un jugador cae en la casilla de “Digalo en pocas
palabras” deber4 tomar una tarjeta de ese grupo, lalecen
voz alta y pide a los demis equipos que en pocas
palabras cada uno le dé respuesta.

Las respuestas deben contestarse de inmediato para
que la dindmica nc resulte aburrida. Los demés equipos
puedenopmarsobre]arwpuesmdelolmylmerls
indicaciones que crean necesarias.

5. El juego se termina cuando todos los jugadores
llegan ala casilla de llegada. Se debe obtener la cantidad
exacta y necksaria para avanzar hasta la casilla de
llegada.

Por ejemplo, si a un jugador le faltan tres casillas
para terminar el juego, y al tirar el dado saca la cantidad
de cinco, deberd avanzar tres casillas y volverse dos.

6. Al final del juego se hace un resumen de lo m4s
importante, que puede estar a cargo del docente o de los
alumnos.

7. Recomendaciones:

7.1. Las preguntas de las tarjetas que dicen
“Digalo en pocas palabras” deben plantear cuestiones
amplias, definiciones o interpretaciones, que permitan
participar al conjunto.

7.2. Se puede jugar en un campn <~ :2mento
grande dibujando con tiza el tablero. Los mismos estu-
diantes hardn de “fichas” avanzando por los cuadros.
Cada estudiante serd representante de un equipo que lo
apoya en las respuestas.

Evaluacion -

Unidoa las preguntas especificas sobre el tema, para
quelaactividad seaevaluadaen si misma por los propios
estudiantes, se pueden incluir, en ambos grupos de
tarjetas, por ejemplo las siguientes interrogantes: ;qué
es lo que mis te gustd de la actividad?, ;qué aprendiste
en la actividad?, ;qué fue lo que menos te gusto de la
actividad?, ;fue interesante el tema?, etcétera.

Conclusiones

Esta experiencia fue aplicada, como mencion4ra-
mos, en un 4to. afio de UTU con 22 alumnos. Entende-
mos que el niimero es ideal para este tipo de actividades,
pero vale igualmente el esfuerzo, e intentarlo con clases
més numerosas.

Creemos que los objetivos planteados al comienzo
fueron alcanzados. En la evaluacién los alumnos men-

cionan como satisfactoriamente cumplidos, sobre todo
el objetivo 3. Se sorprenden gratamente por la forma
dada alrepaso. Por ejemplo 1a . gran mayoria manifiesta:
“No me di cuenta que era una clase, me sentia muy
cémodo...”, 0 “Me gusté porque ddbamos la clase
‘jugando’”, o “Me gustd trabajar en equipo, porque
cuando no me acordaba de algo, otro compafiero lo
sabia...”, 0 “Nunca habiamos trabajado asi. Creo que es

- una forma buena para que no siempre hablemos los

mismos...” Frente a estas respuestas, un grupo menor
expresd sus discrepancias:’ “No podia concentrarme
porque habia mucho ‘lio’” o “Fulano molestaba y no
dejaba jugar...” Si bien son validos estos reclamos,
pueden solucionarse. l

Anexo

'Van aqui algunas de las preguntas elaboradas espe
cificamente para el tema del Renacimiento:

1. :,Cnﬂwelmgulenmoléglcodelapalabra
Renacimiento?

.2. Explica con tus palabras qué fue el Renacimien-
to. . '

3. (A quéllamamos Teocentrismo y Antropocen-
trismo?

4. ;Cudles fueron los aportes cientificos, filos6ficos
y culturales del Renacimiento?

.5. {Qué géneros literarios se cultivaron en el Rena-
cimiento?
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¢, DERECHOS HUMANOS EN
MATEMATICAS?
LA MUJER Y EL ANALFABETISMO
EN EL PERU (%)

Prof. Campos Tantalean

¢, Pueden los Derechos Humanos incorporarse en los cursos de
Matemdaticas? Una profesora peruana de dicha asignatura
elaboré para trabajar con sus alumnos de Secundaria, el material
que a continuacidén transcribimos.

Objetivo

—Analizar brevemente el analfabetismo femenino
en el Peri.

—Buscar alternativas de solucién.

Contenidos
—Conjuntos
—Niimeros Racionales
—Progresiones
—Circunferencia y circulo

Desde hace varios decenios, la educaci6n se consi-
dera un derecho prioritario de las personas, porque no
s6lo les permite un mayor desarrollo intelectual y espi-
ritual, sino que d4dndoles mas conocimiento y habilida-
des, contribuye a permitirles un mejor trabajo y mejores
posibilidades futuras dentro de la sociedad.

La educacién tiene por finalidad el desarrollo inte-
gral de la personalidad, es decir la formaci6n de la
persona en todas sus dimensiones: fisica, emotiva ¢
intelectual. El ser humano es una unidad integral y se
realiza m4s plenamente cuando adquiere un desarrollo

armonioso de todas sus posibilidades. La educacién
debe estar al servicio de este objetivo. Sin embargo para
miles de mujeres peruanas el analfabetismo y 1a falta de
educacion constituyen una suerte de esclavitud cotidia-
na en una sociedad que supone la cultura como un
derecho fundamental.

La situaci6n de desventaja y marginaci6n social y
cultural de la mujer, se refleja también en los niveles de

analfabetismo. La poblacién peruana analfabeta estd -

mayormente constituida por mujeres y son precisamen-
te ellas quienes con mayor lentitud se han integrado al
sistema educativo. Esto constituye un problema mas
grave atin, si se tiene en cuenta que son precisamente las
mujeres las que est4n formando a las futuras generacio-
nes del pais. :

Cada vez son mds distantes los niveles de analfabe-
tismo por sexo. Los varones muestran una constante
reduccion; disminuyendo de 780 mil en 1940 a 485 mil
en 1981, en cambio las mujeres pasan de 1291 mil en
1940 a 1479 mil en 1961 y en 1981 existen 1313 mil
analfabetas.

—¢En 1961 aument6 o decreci6 el analfabetismo
femenino en relacién a 19402

....En cuanto?... ;Qué porcentaje representa?...; A

(*) Tomado de: INSTITUTO PERUANO DE EDUCACION EN DERECHOS HUMANOS Y LA PAZ (IPEDEHP).
Algunas Pautas Metodoldgicas para la Educacién en Derechos Humanos; SERIE EDUCACION EN DERECHOS HUMA-

NOS N°7,LIMA, 1989.
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iy con relacién a 19627.......... (En cudnto?.......... {qué

fraccién resulta:...

—Segiin el censo de 1981, el total de analfabetos en
el Perii es de 1.800.000 y el 73% son mujeres. Segtin
estos datos, ;cudl es el nimero exacto de mujeres anal-

fabetas en 19817............ aproximado al décimo
(. — » al centésimo es.......... y al diez milésimo
(L

La raz6n que expresa el mimero de analfabetos
varones y de mujeres en 1981 es............. Utilizando un
circulo represéntalo graficamente.

—Calcula la quinta parte de la reduccién de analfa-
betos varones entre los afios de 1940 a 1981 y la quinta
parte del incremento de analfabetismo femenino en
estos mismos afios y luego compara estas dos cantida-
des. ;Qué opinién te merece este resultado?...

....................................

....................

muestran una constante reduccién (nos alegramos por
ello), ;a qué razones probables crees que se debe esta
disminucién?...
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¢) (En forma de tanto por ciento?...

d) ;{En forma de razén?...

¢) ;Cuél seria el cuadrado de la suma de antecedente
y consecuente?...

f) Represéntalo en forma grifica:

—¢Qué opinas sobre esta realidad peruana?...

—¢Cudles crees que son las causas del elevado
porcentaje de analfabetismo femenino?...

—La reduccién del analfabetismo femenino,
(cémo repercutirfa en el desarrollo y. progreso del

pais?...

-—¢Qué puedes hacer frente a este problema que
vive la mujer peruana?...

coo

—Deseamos encontrar 1a cuarta parte de la diferencia
entre el nimero de varones y de mujeres analfabetos,
tomando las estadisticas de 1981... Si este niimero fuera
disminuido en 7 mil, resultaria igual al doble de 100 mil,

0 s¢€a...

—Si cada dos afios se lograra disminuir una cantidad
como ésta, del mimero de mujeres analfabetas, jen
cudntos afios se solucionaria el problema del analfabe-
tismo femenino en nuestro pais?...

—Pero lo m4s preocupante es la situacién de margi-
nacién y olvido de las mujeres rurales del Peni: de cada
dos mujeres, una sabe leer y escribir: ;c6mo expresarias
esta relacién?:

a) (En forma de fraccién?...

b) (En forma decimal?...

—¢Qué opinién te merece este tipo de trabajo que
has realizado?...

—Analiza estos pensamientos:
- Lacultura es fundamental para el desarrollo del
hombre.
- El hombre con cultura transforma el medio en
que vive.
- Lamujer transporta la cultura de generacién en
generacion. —
- Lamujer cultaayuda al desarrollo y progreso de
la humanidad.
—¢Aprovechas el tiempo forjindote una cultura
acorde con las necesidades de la época que toca
vivir?..l
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De la vida cotidiana

. Compartimos con ustedes dos cartas llegadas al Serpaj. ¢Por qué las
incluimos en esta seccién? Lo hacemos porque ambos docentes reflexionan
acerca del quehacer educativo cofidiano y comparten algunas de sus

vivencias en los centros educativos donde frabajan.

Montevideo 16 de mayo de 1989
Sr. Pedro Ravela

Referente al articulo “De la vida cotidiana”, apare-
cido en Educaciéon y Derechos Humanos, Cuadernos
para Docentes (Afio IT - 1988 - N® 5).deseaba manifes-
tar lo siguiente:

En realidad podiamos titular este texto “El truco y el
fiitbol, basquebol y vélebol informal rescatan la espon-
taneidad, creatividad, desinhibicién y comunicacion
fluida con compafieros (no ya con docentes por loque le
aclararé més adelante) perdida, entre alumnos de segun-
do ciclo de Ensefianza Secundaria”.

Muchas veces me planteaba que nuestra sociedad
demoraba mucho en explotar la potencialidad de los
jovenes en su tierna edad (desde su tierna edad).

Ahora con la autora de la carta también concluyo
que somos los docentes y los mayores que levantamos
las barreras que detienen el efectivo desarrollo de esa
potencialidad.

En el liceo donde me desempefio, en un turno de
segundo ciclo, Instituto que presta el mayor nimero de
servicios a la comunidad y a la ensefianza, comenzaron
las clases y como todos los afios, los grupos sin profesor
demoran meses en proveerse.

Se da el caso, en los cuatro afios que estoy alli, que
seis profesores de matemaéticas que tienen otros cargos
en la ensefianza, sistemdticamente les conceden horas
de clase, y luego se demora por lo menos dos meses en
llenar las vacantes, es s6lo un caso para contar lo
excepcional que es dictar un afio lectivo completo.

Con los “puentes” de hasta cuatro horas que tienen
estos jévenes, hace afios hacemos la “vista gorda” a las
actividades tan poco académicas como las mencionadas

y prohibidas por la direcci6n.

-Con esas actividades clandestinas y compartimen-
tadas, porque nadie habla de ellas y nadie las permite,
incluso cerramos discretamente la puerta del sal6n de
clase cuando inadvertidamente se abrié y se oye que se
desarrolla un truco en que muchos de nosotros quisiéra-
mos entreverarnos.

Con ellas, contintio, hemos logrado la convivencia,
tener ocupados a los alumnos, porque Otros recursos no
tenemos. Son actividades criollas, unas totalmente, y
otras sacaron patente y se acriollaron.

Ya no van los jévenes al bar de enfrente donde les
venden lo que quieren en rubro bebidas alcohélicas. Y
creemos que las otras drogas estdn ausentes en nuestro
liceo.

Los deportes se desarrollan en el mismo liceo, ya
que las canchas estdn detrds del edificio. No hemos
tenido en afios un conflicto, un solo problema de disci-
plina por esas actividades. Los jévenes cuidan que gente
extrafia, que puede saltar los muros, o ingresar por la
puerta intervenga en sus actividades.

Para evitar que esto se rompa no manifestaré el
Liceo cual es, ni firmaré la nota, espero que comprenda
y perdone. Ya que vivimos en un estado de emergencia
nacional en la ensefianza, y cada liceo hace lo posible
pararetener alos alumnos. Y concurran a clase al mismo
tiempo. Nosotros lo logramos, tanto que cuando termina
el turno, aquellos que no tuvieron clase y se estdn
entreteniendo les tenemos que avisar que es la hora.

No sé si serd esta una respuesta como las que espera
la docente que escribid el articulo “De la vida cotidia-
na”. Quise mostrar la deformacién increible que hace
unos afios se estd dando en nuestra enseflanza, pero
asimismo como hay caminos nuevos a recorrer.




De la vida cotidiana

Sr. director

La palabra tortura ha llegado a la triste moda por
razones bien conocidas, por eso, de més est4 decir lo
muy en gracia que cae en los oidos de la sociedad. Sobre
todo en la juventud. Pero si hacemos un esfuerzo de
limpiarla de esas legitimas connotaciones y la tomamos
desde el frio concepto deltérmino, veamos si realmente
los sintomas de su aplicacién no se reproducen en
ciertos 4mbitos, que supuestamente deben ser educati-
vos y liberadores de energias creativas.

Consideramos que en nuestra educacién liceal exis-
ten muchas instancias (sobre todo evaluativas) en donde
al estudiante se le pone en situaciones muy incémodas;
por consiguiente nada propicias a su ideal formacién.
Sin salirmos del contexto educativo, veamos lo que le
significa al estudiante, el examen; sélo por elegir una,
quizds la més dolorosa, de esas tantas instancias incé-
modas.

1) Imaginemos un examen de historia, por mencio-
nar uno. El dia anterior: nerviosas visitas y llamadas se
suceden: “; Para tf qué temas van?”, “; Ah, yo me rifo tal
y tal cosa!” “iPero mir4 que esos son temas de ir eh!”
“...Porque el afio pasado...”. “;Me parece que voy al
muere che!” “Te diré que todo esto me tiene tan repodri-
do!!” ...Y en la medida que se aproxima la hora, el
estupor parece ir alojandose en el lugar anatémico mas
privilegiado para asfixiar: 1a garganta. Muchos no duer-
men, dormitan, la mente se vuelve un cajén repleto de
cables mezclados que son de todos los colores posibles.
“{Qué tema ird?”. Pregunta el suefio. “;Y si pierdo?”,
responde la conciencia. El sabor amargo domina los
gustos y el nerviosismo toda la existencia.

2) Vamos ahora al sal6n repleto. Todavia no comen-
26 nada, pero la incomodidad hace rato. Gestos de
nerviosismo. Hormigueo silencioso. Expectacién. Mi-
radas atentas y desorbitadas esperando el picanazo del
posible tema, o la pregunta. Y de pronto una indiferen-
te profesora, como muy ajena a la atmdsfera tensa, se
alza y escribe en el pizarrén. Se rompen los primeros
diquesde lapresi6n y los suspiros de alivio se sienten sin
disimulo. Pero a la tortura atin le queda tiempo hasta el
resultado final. Y ahi si, estallidos de locura por all4,
puiialadas de doler por ac4, festejos, llantos, lamentos,
risas.... ;Pero qué es este especticulo? No es el cielo ni
el infierno; es un examen a la uruguaya.

3) iiA la quema de apuntes y cuadernos!! Los
estudiantes festejan la liberacién. “jjAh, que satisfac-
cién!!”... Y los gritos de independencia surgen por
doquier. Se sienten liberados del yugo que les estuvo
oprimiendo durante tanto tiempo. Las cadenas opreso-
ras se simbolizan en apuntes, cuademnos y hasta libros
van a parar a la hoguera de la liberacién. No queman a
los profesores porque no los encuentran muy amano. En
resumen, el fuego que quemd, destruy6 y pulverizé,
liber6. :

4) Reflexionemos un poco: Si un libro, si un exa-

men, si el estudio, si el curso, si la educacién llega a ser
sentida por los estudiantes como verdaderas cadenas

- bles, dejémosle el lugar, todo el lugar a la resignaci6n,
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opresoras, de las que, llegado el momento se sienten
liberados; si estallan en gritos de desahogo por “sacarse
de encima” tal o cual materia, o el curso; si todo eso es
asi, como parece que lo es nom4s, algo funciona real-
mente mal en nuestro sistema educativo. Porque si los
estudiantes gritan “liberacién”, la ensefianza les result6
una cércel. Si claman “me saqué un peso de encima”, la
enseflanza fue una carga y si se “desahogan” se sintieron
ahogados.

Por todo esto, si un estudiante se siente incémodo y
oprimido en momentos que supuestamente se debe estar
educando, no creemos que sea de su mejor provecho el
fruto de “esa” educacion. ¢ Acaso sintiéndose cémodo,
a gusto y sin temores no podria educarse mejor? No
quedan dudas de que si. Tampoco quedan dudas de que
en nuestro sistema educativo estd ocurriendo exacta-
mente lo contrario. Entonces ;qué estd ocurriendo?
(Hay acaso interés en que el joven termine odiando al
libro, porque le maltrat6 durante tanto tiempo? (Hay in-
tencién en que la juventud termine huyendo de la
cultura, de la razén y los conocimientos? Creemos que
no, pero las realidades demuestran lo contrario.

No queremos atribuir maquiavélicas intenciones a
nuestro sistema educativo asi de puro simple nom4s. Si
detectamos sus frutos y si detectamos un crudo hecho:
los jévenes sufren la educacién. La sufren en vez de
gozarla. Y eso asi estd mal.

A los docentes, desde nuestros roles. ;| Nos queda en
el ya menguado saco de recursos, repuestas de libertad
aunsistema que oprime? ;Respuestas de aliento a lo que
desgasta tanta esperanza? ;Respuestas creativas a lo
que a las propuestas hace olvido? ;Somos conscientes
de que si el sistema educativo es opresor y de que si
somos parte del mismo, nos convierte en piezas cémpli-
ces de sus frutos? ;Qué y cémo debemos responder?

Sobre nuestra mochila de dificultades (bajos sala-
rios, presupuestos lastimosos, etc.), hay mucho peso del
sistema; y sercreativo en estas condiciones nos implica
hacerlo sobre esa carga. El peso es mucho y la distancia
también. Pero creemos que vale la pena hacerlo si de
liberar a laeducacitn se trata. La varita m4gica tampoco
la tenemos, si tenemos 1a responsabilidad y el desafio de
buscar respuestas mientras existan interrogantes.

A laeducacién no se la debe sufrir, se la debe gozar.
Aldocente y al estudiante deben gustarle, deben recrear-
se en la ensefianza. Sefialar esto en la realidad se parece
apuraironia, pero también se parecerd un poco a posible
si continuamos haciendo algo por ello. Porque si los
cambios necesarios nos llegaran a resultar ya imposi-

y que sé6lo hable el silencio. Y como no es asi, lo
sabemos, llenemos ese lugar con permanente biisqueda
de nuevas vias y en vez de callar, gritar, y si no se oye,
sencillamente volver a gritar. |l

Carlos A. Purgat
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KLAINER, Rosa, LOPEZ, Daniel y PIERA,
Virginia. Aprender con los chicos. Propuesta para
una tarea docente fundada en los derechos humanos.
Buenos Aires, Ediciones del Movimiento Ecuménico
por los Derechos Humanos, 1988, 188 pags.

(Otro manual m4s de derechos humanos? Afortuna-
damente sf; porque indica que en muchos lugares del
mundo se est4 trabajando para lograr la adecuada pre-
sencia de los derechos humanos en la actividad educa-
tiva. ; Dénde reside la originalidad de este libro? En la
presencia desbordante de la voz de los nifios que son sus
destinatarios tltimos. Esa voz expresada con entera
libertad y frescura, que responde al estimulo de sus
maestros, llegando a descolocar al lector desprevenido:
¢(Por qué la gente tiene nombre y apellido? Para identi-
ficarse, porque si yo, por ejemplo, llamo ‘la chica de
pelo negro’, vienen muchas chicas, pero si llamo Viole-
ta, viene Violeta. Cosas dichas asi salen en un didlogo
mantenido en una unidad sobre el derecho a un nombre
y a una patria. M4s exactamente, la fuerza de este libro
procede de su estrecho contacto con la practica del aula;
de donde parten las experiencias propuestas y las refle-

33
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NER-LOPEZ-PIERA

xiones acerca de la psicologia de la edad y sobre el
sistema educativo que es exhaustivamente desmenuza-
do. Es asi que los autores apuestan a un modelo que
remonte el autoritarismo escolar que busca imponer la
obediencia social e intelectual: “una escuela que permi-
ta al nifio abstraer de su préctica el conocimiento elabo-
rado de las relaciones que establece en el grupo de pares
y con el mundo social adulto del que forma parte. Una
escuela que atienda las necesidades fundamentales de.
cada nifio, segtin sean sus posibilidades de sentir, actuar
y comprender de acuerdo con su etapa evolutiva. Una

‘escuela que recupere el valor del cuerpo en la tarea

escolar y la importancia del afecto y el juego en el
mundo infantil”,

El libro se articula en cinco unidades que tratan los
derechos a la vida, a un nombre y a una patria, a la
participacion, al trabajo y a la educacién. En cada una
tras de volcar los datos basicos sobre el tema, se desarro-
llan hipétesis acerca del significado de los derechos
humanos en la comunidad escolar, de donde salen las
interrogantes con que se motivard el tema. Otra seccién
son las actividades de indagacién donde se recogen las
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respuestas y son reflexionadas para, de alli plantear
actividades sugeridas. Las unidades fueron trabajadas
con nifios de ler. a 7°. grado.

Finalmente, hay que destacar la labor del Movi-
miento Ecuménico de Derechos Humanos (MEDH),
una institucién formada por iglesias evangélicas y la
didcesis de Quilmes de la Iglesia Catélica. En el terreno
educativo el MEDH elabora textos para docentes y
alumnos, realiza talleres de capacitacin, seminarios,
charlas y debates, edita folletos y cartillas. En otros
campos, el MEDH realiza una también intensa labor de
denuncia, promocién y defensa de los derechos huma-
nos en Argentina.

BELTRAN, Jordi; ROIG, Antonio. Guia de los
derechos humanos. Biblioteca de Recursos Did4cticos
Alhambra. Madrid, Editorial Alhambra, 1987, 148
pags.

Elorigen de esta publicacién hay que ubicarloen las
experiencias que sus autores realizaron por mds de tres
afios en sus clases de Etica en un instituto secundario de
Catalufia. E1 método que aplicaron consistié en propo-
ner a grupos de aproximadamente cuatro alumnos la
lectura de un articulo de 1a Declaracién Universal de los
Derechos Humanos (DUDH) con informacién anexa,
luego ellos eligen un tema vinculado. Cada miembro
debe expresar por orden, su opinién; en ese momento,
discutiendo, se intenta llegar a una posicién comiin. El
objetivo de los docentes apuntaba mds que al arribo de
acuerdos forzados, a propiciar la mejora de la raciona-
lidad y de la capacidad discursiva. Es asi que sostienen
que la tolerancia: “no consiste en que todas las opinio-
nes valen, sino en que todas son dignas de ser exami-
nadas racionalmente”.

El estudio del articulado de la DUDH se realiza con
abundante material de apoyo, textos de pensadores,
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recortes de prensa, sugerencias de filmes. La preocupa-
cién fundamental ha sido de colocar al estudiante frente
a opiniones y/o situaciones controversiales, general-
mente debiendo confrontar la DUDH con los pactos
internacionales. A via de ejemplo: “Es bien conocido
que, en la causa que se sigue contra RUMASA, el
principal encausado se encuentra en libertad des-
pués de pagar una astronémica fianza. ; Crees que el
sistema de “libertad bajo fianza” es discriminatorio,
que establece una diferencia entre los que pueden y
los que no pueden pagar? Procura buscar informa-
cién sobre como se administralalibertad bajo fianza
y luego decide. Ten en cuenta que esta figura sélo se
aplica a los detenidos en espera de juicio. Lee, para
mas informacion, el art. 9.3 del Pacto Internacional
de Derechos Civiles y Politicos®.

Ellibro transcribe integramente los textos juridicos
fundamentales respecto a los derechos humanos, con-
tiene varios cuadros explicativos sobre el funciona-
miento de los organismos intergubernamentales, las
convenciones y declaraciones, calendarios, glosario,
bibliografia basica comentada.

Un iltimo asunto que no es detalle, la primera
impresién de quien contempla la portada de este valioso
libro puede no estimularlo a continuar su lectura. Alli
verd a cuatro manos amputadas pendiendo de un gancho
de carniceria. El disefio de portadas que suele ser uno de
los aspectos mas esmerados de la s6lida industria edito-
rial espafiola, en este caso no logrd superar una tradicio-
nal iconografia que asocia los derechos humanos a las
mds sérdidas formas represivas. Afortunadamente, el
contenido del libro ayuda a recordar que los derechos
humanos también se conquistan, defienden, promocio-
nan y hasta respetan... y contribuyen a materializar una
vida social mas digna.l

Athamir 3
D.dachcos
de Recursos
| Bibhoteca
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SUSCRIPCION ANUAL (3 niimeros, envfo incluido)

MONTEVIDEO N$ 1500
INTERIOR N$ 2000.
AMERICA LATINA Us 10
OTROS PAISES Us$ 15

NUMEROS ATRASADOS

1y2 N$ 400
3-4-5-6 N$ 500
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EL CENTRO DE DOCUMENTACION DEL SERVICIO PAZ Y JUSTICIA:
UN MEDIO A DISPOSICION DE LOS EDUCADORES

Creado hace unos tres anos, el Centro de Documentacion tiene como finalldad contribulr a la proteccion y fo-
mento de los derechos humanos mediante la difusién de los principlos que los constituyen y de las normas legales
internacionales y nacionales que los consagran. La basqueda y acoplo de Informacién sobre las clrcunstancias
en que los derechos humanos son conculcados, asi como la compllacién de materiales que permitan estudiar las
causas de las transgresiones y las acclones de defensa. son tamblén parte de la tarea que desarrolia el Centro.

Para servicio de investigadores. docentes y estudiantes. el Centro cuenta con una biblioteca especializada
que dispone de materiales didacticos sobre la teorla. la flosofia y la historla de los derechos humanos.

El Centro de Documentacién puede ser consultado los dias lunes y jueves, en horario de 9.30 a 14.00, o concel-

tando previamente una visita.







