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editorial

un estilo de conduccion

“En la via del mejoramiento social,
el planeamiento de un buen sistema
de instruccion publica es uno de los
mas activos motores; y asi como
puede asegurarse que sus resultados
seran siempre relativamente inefica-
ces mientras en las otras esferas de
la actividad social continten obran-
do las causas corruptoras, puede
afirmarse también que ni los pue-
blos ni los gobiernos podran realizar
nunca reformas que tengan alguna
importancia sin el auxilio de un
buen sistema de instruccion pu-
blica".

JOSE PEDRO VARELA
‘“La legislacion escolar". Cap. VII

® cducacion e inversion

Graves, muy graves son, sin duda, los pro-
blemas que enfrenta el pais: el estancamiento
de la produccién y la falta de trabajo, la calda
de los precios internacionales de nuestros pro-
ductos, la desigual tenencia de la tierra y la des-
poblacién de la campafia, la desproporcionada
deuda contraida con la banca extranjera afectan
el corazén mismo de la republica y provocan un
estado generalizado de inquietud en la po-
“blacién.

" Llevado el Uruguay hacia una pendiente,
también el sistema educativo ha sido arrastrado
a un estado crftico, con términos cuantitativos

alarmantes: nunca han sido tan altos como hoy
los Indices de poblacién infantil y juvenil que
no ingresa a la ensefianza primaria y media o
que rdpidamente queda fuera de ella.

Si bien la educacién no es la llave de la solu-
cién de la problemética del pafs, todos recono-
cemos que en cuanto el sistema educativo avan-
ce o retroceda, aquellos y otros problemas en-
contrardn en ella un factor de mejoria o de
agravamiento. Por eso la calificacion cultural de
la poblacién del pafs fue preocupacién constan-
te de los hombres que tuvieron visién de esta-
distas, llamédranse José Pedro Varela o José Bat-
lle y Ordéfiez.

Por eso también, todos esperdbamos de quie-
nes fueron llamados a conducir la ensefianza,
una actitud de busqueda de consenso para ac-
tuar con el objetivo de transformar a la ensefian-
2a en un instrumento dindmico (factor y efecto
a la vez) de la democracia, para aventar para
siempre de ella, los manes de /a superficialidad
y el autoritarismo.

Liberado el pueblo, por su esfuerzo, del ré-
gimen que le impedia expresar sus reclamos,
hace ya 400 dfas que transitamos el camino de
la democracia. Poco tiempo, sin duda, para agu-
zar la critica a los conductores polrticos: injus-
to serfa reclamarles soluciones instantineas a
problemas de vieja data y honda raigambre.

Pero es util juzgar cémo se estén haciendo
las cosas, especialmente cuando hay realizacio-
nes —como en este Ultimo trimestre— que ma-
nifiestan claramente tendencias y que cristali-
zan, dia a dia, en una normativa opuesta en la
concertada por todas las fuerzas democréticas
en el verano del 85.



E| fascismo identificé a la ensefianza como
un enemigo a combatir. Enemiga la educacion y
enemigos los educadores. Con tal propdsito ac-
tué a través de las medidas mds diversas, entre
las cuales no fue la menor, la asfixia econémica.
 Los docentes y estudiantes, que tanto sufrie-
ron y lucharon “la década pasada, fundaron po-
sitivas expectativas en el régimen democratico
que se instalaba el 10. de marzo del 85: un ré-
gimen que debia necesariamente reconocer la
verdad incontestable de Varela:

“Hemos hecho una excepcién entre todos
los ramos de la Administracion en favor de
la Instruccién Puablica, porque con respecto
a ella el capital que se emplea no se.consu-
me, sino que se incorpora al capital repre-
sentado por el que recibe esa instruccién.
Los servicios del maestro y la retribucion
que por ellos se le acuerda tienen un cardc-
ter especial que es forzoso no olvidar.
Comparémoslos, para mayor claridad, con
los de la policia o la justicia, por ejemplo.
La policia se ocupa de la seguridad de las
personas; estd cumplido su servicio, llenada
su misién, cuando las personas estan segu-
ras, pero ni usted, ni yo, ni el vecino de en-
frente, ni nadie ha alterado el capital que
cada uno representa, cuando esa seguridad
de las personas se ha hecho efectiva”.

Tiene mucha fuerza la idea de la educacion
como provechosa inversién del Estado. Pero el
gobierno opté por satisfacer presiones menos
ideales —mds concretas sin duda— a las que
destiné la parte mds cuantiosa del producto
nacional. El “decreto” presupuestal, que salié
aprobado sin mayoria parlamentaria, alumbra
intensamente, como la luz de una linterna en la
noche, solamente a un pequefio cono privilegia-
do y deja en la oscuridad una inmensa masa de
nifios y jévenes desatendidos, de docentes mal
pagos, de comedores sin alimentos, de escuelas
sin dtiles, de liceos sin libros y talleres sin
herramientas.

El episodio de los vetos del Poder Ejecutivo
a las mejoras parlamentarias en el presupuesto
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de educacién —como en el de salud y el de justi-
cia— pone en blanco y negro el proyecto de
pafs de quienes conducen el gobierno.

® la reforma del codicen.

Un mes y medio antes de comenzar las clases,
el CODICEN sorprendié a la poblacién impo-
niendo autocrdticamente una reforma a los pla-
nes del ciclo bdsico: se unifica el contenido de
la enseffanza de los adolescentes en torno a la
orientacién humanista que priva en Secundaria,
en detrimento de la orientacién técnica, afin a
la Universidad del Trabajo.

Reformar los desarticulados planes de la en-
seflanza media es una necesidad sentida por to-
dos: sobre ese tema la Revista ha realizado di-
versos aportes.

Los educadores han postulado un gran plan
transformador, de calificacién de la ensefianza
y de reforma de los contenidos, atendiendo a la
vez el nivel tedrico y su aplicacién a la vida na-
cional, para lo cual es necesario la elevacion de
la capacitacién del cuerpo docente y el desarro-
llo de la investigacién pedagdgica.

Pero ese plan renovado no puede dejar a nin-
gun joven fuera del sistema educativo: se trata
de apuntar hacia una radical mejoria en calidad
y cantidad, porque asi’ lo requiere la continui-
dad histérica de nuestra ensefianza que siempre
se definié como democrética, laica y cientifica.

Hoy estamos enfrentados a un proyecto par-
cial, que ignora las necesidades y expectativas de
las clases populares, y que no tiene el soporte
presupuestal que haga posible su implementa-
cién. Basta ver los laboratorios de_ los liceos
(“tres frascos con una vibora”, decia un direc-
tor) para saber cuanto hay de impracticable pa-
labrerio en el nuevo plan.

Una reforma que se implanta contra los que
tienen que llevarla a la préctica y contra los que
van a recibirla, tiene asegurada —y no se necesi-
ta seraugur para pronosticarlo— su total fracaso.

Como dice el profesor Pereyra Faget en su
esclarecedor artfculo, a cuya lectura remitimos:
“l as autoridades méximas de la educacion ge-




neral, al poner en marcha una reforma de /a en-
seflanza media, sin tener en cuenta los proble-
mas globales del pais, sin considerar la necesi-
dad de una discusién mucho mas amplia, sin va-
lorar la totalidad y complejidad de las estructu-
ras institucionales del sistema educativo y la
realidad social, han empequefiecido el tema e
hipotecado las posibilidades futuras de un gran
debate nacional”.

@ los nuevos programas de
ensenanza primaria

Las autoridades de Primaria, al iniciarse e:
afo lectivo 1985, al mismo tiempo que deroga-
ban los programas escolares de /a dictadura, ins-
talaron una Comision encargada de ajustar los
programas anteriores a ella.

Dicha Comisién se expidié sobre los progra-
mas urbanos de 1957 al término del afio pasa-
do, con un proyecto que el Consejo de Primaria
aprobd, a espaldas del magisterio.

Las clases comenzaron ahora sin que los
maestros conocieran los ajustes al programa,
aunque si sabiendo que las modificaciones en
varios aspectos eran sustanciales (objetivos y
presentacién), en tanto ellas eran parciales en
lo relativo a los contenidos de materia.

El programa de 1957, segun lo caracterizd
Soler en su conocido “Andlisis critico” era
“una necesidad, una ratificacién de/ impor-
tante papel que cabia a la ensefianza primaria
publica en el sistema educativo y en el siste-
ma social”. Aun cuando por esas fechas “‘se
hacia dificil el mantenimiento del ritmo de in-
gresos y de bienestar que se habia alcanzado”.
(Pdgs. 25 y 29).

El capitulo “Fines” de dicho programa pro-
piciaba la construccién de una escuela inserta
en el medio; con una gran apertura hacia lo
regional y lo internacional, una escuela en la
que todos aportaban en una practica demo-
crdtica, una escuela inserta en /a vida.

Treinta afios después, cualquier intento de
reforma cel programa no puede desccnocer la

notoria pauperizaciéon de la poblacién urbana
uruguaya y el papel que le corresponde jugar a
/a escuela, en este nuevo contexto social, como
factor dindmico en la comunidad.

En los nuevos programas publicados por Pri-
maria se copian los “FINES” y se limitan a se-
Aalar objetivos generales por édrea, luego desa-
gregados por afio, segun el modelo neoconduc-
tista del programa de 1979. También se toma
de allf la presentacién en columnas (contenidos,
sugerencias, recursos), lo que corresponde a pai-
ses con planteles docentes de muy limitada for-
macién. El magisterio uruguayo estd, por el
contrario, capacitado para llevar a la practica un
programa que no le limite la creatividad, sefia-
ldndole los recursos a emplear en cada caso. No
es al programa, sino al cuerpo de directores e

inspectores, a quien corresponde orientar su
aplicacién, dando siempre amplia libertad al
maestro para su enfoque, dentro de la coordina-
cién general de la escuela y el sistema educativo.
Toda orientacién presentada en el mismo pro-
grama masifica al magisterio y desjerarquiza al
propio programa.

En cuanto a la participacién del magisterio,
corresponde citar nuevamente al maestro Soler.
Veamos los sucesivos pasos con que él propone
encarar el aspecto Programacién (obra citada,
pag. 209): ““Conceptos fundamentales del pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje: debate sobre la
estructura del plan de estudios: ciclos, afios,
dreas, asignaturas. Debate sobre los criterios
que deben presidir la seleccion de contenidos
del programa escolar. Principales pautas meto-
dolégicas que pueden contribuir al desarrollo
del futuro ciudadano soktre principios de auto-
nomia, responsabilidad y solidaridad. Reco-
mendaciones concretas acerca del futuro pro-
grama de ensefianza primaria”.

Toda /a reforma quedé reducida al Gltimo
punto. Vuelve a empequenecerse un gran tema.

& la carta del director

Selmar Balbi no ha escrito esta vez a los
maestros. Razones de salud se lo han impedido.



Perc, a través de una carta dirigida dfas atrds
por él, al Presidente de la Replblica, ha realiza-
do una accién tan importante en favor de la de-
mocracia, que creemos necesario resaltar aqui.

Mucho se ha hecho, sin duda, en este afio de
reinstitucionalizacién del pafs. Entre [os aconte-
cimientos salientes figura la liberacién de todos
los presos politicos. Pero hay uruguayos deteni-
dos que nunca fueron devueltos a sus hogares o
que fueron entregados muertos.

Entre los primeros, nuestro amigo Julio Cas-
tro, a quien el magisterio todo llamé “de los
que abren camino” en el ferviente homenaje
que se le tributara en el Museo Pedagégico. De
Julio Castro, de Elena Quinteros, de Mario In-
zaurralde y tantos otros, nadie atn, ha rendido
cuentas.

De los muertos en la tortura, tampoco nadie
ha rendido cuentas. Entre ellos, el hijo de Balbi:
“joven, honesto, empleado, artista de mérito,
tronchado en plena etapa de maduracién y de
creacion”.

Luego de resefiar la carta que diez afios antes
enviara al gobernador de entonces, Balbi escribe
al Dr. Sanguinetti en estos términos:

“Luego de esperar diez afios la caida de la
dictadura y un afio mds la consolidacion de
la democracia, en los mismos términos debo
apelar, y con mayor razén y derecho, porque
la ley debe recobrar toda su vigencia y no ser
desatendida ni violada” (. . .)

Las evidencias mds grandes ocultadas por fis-

cales y jueces militares y que revelan el cri-

men con mds clara evidencia, provienen del
propio aparato represivo. Me permito acon-
sejar al Sr. Presidente que ponga atencién al
informe forense del Dr. Mautone y evoque la
imagen que él ofrece de mi hijo, esposado,
golpeado salvajemente, hundido en el subma-
rino, inerme, debilitado hasta morir, y la aso-
cie con la de sus propios hijos que gozan de
salud, libertad y cultura, ganadas en su favor

a tan tremendo precio” (. . .)

“Justicia pido para mi hijo muerto, justicia

para los demds muertos y para los que han

sufrido tormento, para los “desaparecidos”.
Que paguen los asesinatos de Michelini, Gu-
tiérrez Ruiz y Liberoff, con todos los sacri-
ficados en tanta circunstancia. Del Sr. Prs-
sidente depende esto con singular acento. Se
lo pido sinceramente, conmovido al revivir
tanta desgracia junta y /o saludo con sencilla
consideracion democratica: la que se necesi-
ta para que las palabras y los discursos se
confirmen en hechos”.

Nadie adn, ha rendido cuentas.

Los hechos analizados sefialan un estilo de
conduccién del pafs y de la ensefianza.

Nada habriamos aprendido si esperdsemos
que la democracia bajara como un mand desde
el gobierno, si concibiésemos a la justicia como
un premio que desde el poder se entrega a los
pueblos tranquilos.

Por el contrario, la historia ensefia esta ver-
dad: a mayor lucha popular, mds justicia. Asf
en el afio 68, el altisimo nivel de ia movilizacién
popular en torno a la ensefianza generé un pre-
supuesto que hoy sigue siendo el espejo que mi-
ramos; asf, por la negativa, cuando la represion
dictatorial dificulto toda expresién de protesta,
la situacién para los docentes y la ensefianza,
bajé a los niveles mds criticos.

Se ha dicho a la ciudadania que “hoy todos
pueden dormir tranquilos”, en una redefinicién
moderadora de la democracia. Del mismo modo
se busca implantar un modelo de docente que
acepte “‘sin ira”, el neo-autoritarismo inconsulto.

No estimamos una democracia dormida, que,
a la vez, veta, obliga a los muchachos a cortar su
educacién, deja docentes sin trabajar, mientras
disimula la desaparicién de maestros y el asesi-
nato de jévenes.

Para nosotros, educadores que tenemos
alumnos hambrientos, amigos desaparecidos, hi-
jos muertos, la justicia es la carne de la demo-
cracia.

Abril de 1986.




POLITICA EDUCATIVA

educacion y
destino

nacional (IV)

LA REFORMA
DE LA ENSENANZA
MEDIA

A mediados de enero, el Consejo Directivo
Central de la Administracion Nacional de Edu-
cacién Publica, resolvié aplicar en forma inme-
diata un Ciclo Bésico Unico en la ensefianza me-
dia. Las lineas principales de la reforma, son las
siguientes:

1. Los aflos sexto, séptimo y octavo integran la
unidad orgdnica que se denominard “Ciclo
Bdsico Unico”. Estos afios, juntos a los seis
de Educacién Primaria, constituyen los 9 afios
de escolaridad obligatoria.

2. El objetivo central del Ciclo Basico Unico es
proporcionar a los alumnos una base cultural
igual para todos y adaptada, en lo posible, a
las aptitudes y capacidades de cada uno, que
le permita comprender la sociedad en que vi-
ve y participar activa y efectivamente en ella.

3. Una formacién elevada es una exigencia de la
vida social y politica democrética; es, asimis-
mo, una necesidad impuesta por procesos pro-
ductivos cada vez mds complejos, los que re-
quieren una ductilidad mental que permita
una rdpida adaptacién a la dindmica social.

4. El sistema educativo debe asociarse a los es-

. fuerzos de desarrollo econémico, social y cul-
tural del pais y ser un agente de cambio de es-
tructuras y mentalidades. “El sistema debe
cuidarse del peligro de educar para papeles so-
ciales perimidos o en vias de serlo”. “La edu-
cacion debe favorecer una mentalidad flexi-
ble, abierta al cambio y propensa a una ma-
yor racionalidad'.

5. El desarrollo psicolégico del alumno debe en-
contrar en la organizacién escolar una respues-
ta a sus necesidades. La organizacién curricu-
lar (Horario, régimen de estudios, régimen de
promocién, disciplina) debe irse adecuando
a las etapas etarias en una secuencia que, par-
tiendo de las operaciones concretas, elabora-
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6.

10.

11

12.

das en la escuela, acceda a un nivel progresi-
vamente abstracto.

Las instituciones de ensefianza v las relaciones
educativas deben ser la propia imagen del sis-
tema social y politico democrético representa-
tivo que es necesario fortalecer. El método di-
dactico deberd conducir a los alumnos a la ac-
tividad comun y al trabajo de equipo, sin per-
juicio de contemiplar las técnicas individuales.

. En el Ciclo Basico Unico deberén realizarse las

actividades de exploracion de aptitudes y
orientacion vocacional y profesional, a través
de la ensefanza activa de las letras, las ciencias
y las artes y la introduccion de manualidades
con sentido funcional. Conjuntamente debe-
rén funcionar los Gabinetes de Orientaciéon y
las Asesorias Pedagogicas necesarias para el
trabajo de los alumnos. Se realizard la integra-
cion de los padres a la vida educativa.

. “El Liceo debe constituir un complejo de vida

integral, donde alternen el trabajo y la recrea-

cion, los estudios obligatorios y las activida-

des facultativas, el trabajo individual y la so-
ciabilidad". El Plan se cumplira a través de:

A) Asignaturas obligatorias y opcionales;

B) Actividades Planificadas Optativas, con ob-
jetivos de exploracién, complementacion
educativa, extension y recreacion;

C) Clases de compensacion, destinadas a los
alumnos con deficiencias para el aprendiza-
je, de modo de alcanzar las habilidades ins-
trumentales bdsicas.

. Los programas responderén tanto a las secuen-

cias psicolégicas del educandc como a la légi-
ca de la materia de que se trate; deberan ser
concebidos como estructuras armoénicas con el
conjunto del plan y las asignaturas afines. Se
pondré el acento en la formacién, desechando-
se la acumulacién indiscriminada de informa-
cién. Estardn adecuados a las necesidades del
medio y a los intereses del educando.

Clases dobles. La actividad curricular se reali-
zara, en lo posible, en unidades horarias de
80 minutos, con intervalos de descanso y re-
creacién de 10 minutos. Este régimen alcanza-
ra sus cometidos siempre y cuando el profesor
incorpore al trabajo de la clase, métodos de
aprendizaje activos y fomente la participacion
de los estudiantes. En los liceos diurnos la
actividad curricular se extenderd a los dias
sabado. {

El sistema de evaluacién no debe ser rigido.
Debera permitir reconocer globalmente las ad-
quisiciones del educando a lo largo del curse
asi como las caracteristicas personales del
alumno. Se realizardn 3 reuniones anuales, la
primera de ellas a los 45 dias de comenzados
los cursos, para conocer los antecedentes de
los alumnos y encauzarlos, cuando correspon-
da, hacia los cursos compensatorios.

Cursos de recuperacion. Durarén 30 dias y se
realizardn luego de la Tercera Reunion con
el ohjeto ce recuperar o reparar al alumno en
aquellos contenicos donde muestre un déficit
de formacién. Al cabo de éste, se decidird si
el alumno ha aprobadc o debe rendir exa-
men. La repeticion se resolverd sélo en los
casos de alumnes que manifiester una cate-
gérice incapacidac en aspectes basicos (1).

DOCTRINARISMO Y CONTENIDOS

E! CODICEN encargé al Consejc de Educa-
cion Secundaria la elaboracién de un curriculum
de acuerdo a las directivas expuestas. Asimismo
ordend la eliminacion del Ciclo Basico de UTU
y el traslado a Secundaria de los alumnos inscrip-
tos para aquellos cursos asi como la direccion,
organizacién y administraciér del Ciclo Bésico
Unico. Posteriormente rectificé parcialmente su
primera resolucion, dejando en manos del Conse-
jo de Educacion Técnica, por este afio, la admi-
nistraciéon del Ciclo, en cuanto a docentes y
alumnos de UTU se refiere. Pero mantuvo el mis-
mo curriculum para toda la enseflanza media.

Una verdadera tempestac de criticas, prove-
nientes de los sectores sindicales, técnicos y del
espectro politico, desaté la decisién del érgano
maximo de la ANEP. Tensiones subyacentes er-
tre los o6rganos desconcentrados y el érgano cen-
tral salieron a la superficie llegando la dureza
de los reproches al borde del escéndalo; por otra
parte, algunas reflexiones certeras surgidas del
dmbito politico fueron tomando un giro parti-
dista con efecto negativo para el futuro esen-
cialmente técnico y autonémico de los 6rganos
directivos de la ensefianza.

No es propésitc de este articulista entrar en
los pormenores de esta polémica, cuyo tono le
hace mucho mal a la ensefianza, pero correspon-
de sefialar que jamds los protagonistas que hicie-
ron posible los consensos sobre la Ley de Emer-
gencia y sobre la designacion de las autoridades
de la ensefianza general, podian imaginarse tales
métodos de direcciéon cuyos efectos deplorables
se han traducido en un desgaste innecesaric de
la gestion directriz, en un momento de aguca
crisis en que la autoridad moral y técnica debe-
ria ser el primer rasgo de la conduccion.

Cuando lef por primera vez el proyecto de re-
forma, reflexioné: ‘‘Si este material hubiese si-
do enviado a las Asambleas de Docentes que es-
tablece la Ley de Emergencia y a la Comision
Coordinadora de la Ensefianza donde partici-
pan todos los organismos que tienen que ver con
la educacién, habria constituido un importante
instrumento de trabajo pues contiene ideas va-
liosas. Pero impuesto, sin tiempos operativos mi-
nimos para instrumentarle, sin una precisiéon de
sus contenidos, sin una apreciaciéon conceptual
del cuerpo docente que s¢lo una profunda dis-
cusiéon puede dar, y sin medios materiales, re-
presenta un salto en el vacio de imprevisibles
consecuencias.

Entrando a la sustancia del asunto, la princi-
pal objecién a esta reforma es su doctrinarismo.
Es una construccién teodrica creada por cabezas
informadas, con una visién parcial del proble-
ma, que pretenden cambiar la realidad por me-
ra voluntad. Se cometen asi errores que, curio-
samente, una pedagogia activa, vinculada a la
realidad, procura desterrar, para formar hombres
equilibrados y sensatos.

Un destacado pedagogo francés, Roger Gal, ci-
tado por el CODICEN, integrante del equipo del
joven Ministrc Jean Zay del Frente Popular en
1936, refiriéndose afics mds tarde a las virtudes

——
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de las manualidades, decia lo siguiente: *‘Segin
Bergson, el pensamiento sube de la mano a la
cabeza. Tal debe ser en pedagogfa el movimien-
to hacia la abstraccién (...) La verdadera abs-
traccion es aquella accién del espiritu que, a par-
tir de la realidad, de la experiencia, de los he-
chos o fenémenos observados, se eleva a la idea
general; y agrega: “En la vida, este habito de ela-
borar ideas, sin contacto con la realidad, es gene-
rador de utopias y puede constituir un verdaderc
peligro publico". (El subrayado es nuestro) (2).
El Plan francés de Reforma Educativa, prepa-
rado durante la resistencia anti-nazi por un grupo
de pedagogos encabezados por Paul Langevin
(cito a Langevin porque la matriz de muchas
ideas educativas arrancan de ese plan) se cuidaba

-de las utopfas al advertir: “La gratuidad inscripta

en los textos seria una farsa si se la limitara a la
supresién de los gastos de estudio sin inquietar-
se por las condiciones y los medios de vida de los
alumnos y de los estudiantes. En las familias
obreras, el sueldo del adolescente forma parte de
su presupuesto. El aprendiz, el joven obrero de-
be aportar su contribucién al presupuesto fami-
liar, y esta contribuciéon es materialmente impo-
sible de suprimir. La gratuidad de la ensefianza
no puede ser efectiva si no se instaura un régi-
men nuevo y mas realista para la atribucion de
becas, si no se prevé la dotacién de un presala-
rio en el tercer ciclo del primer grado, si per Ul-
timo no se considera al estudiante como un tra-
bajador, que en realidad lo es, y no se le asigna
un salario en relacién con los servicios que brin-
da y que esta llamado a brindar a la colectividad.
Por Gltimo, si se quiere conservar la mds alta ca-
lidad de la ensefianza, es justo preservar la dig-
nidad de los maestros, asegurar su prestigio so-
cial, favorecer su perfeccionamiento profesio-
nal. Es justo darles una situacién material y mo-
ral en relacién con su valor técnico y humano,
y el lugar eminente que tienen en la vida nacio-
nal. La reorganizacion de la estructura general
de la ensefianza y las medidas complementarias
indispensables para convertirla en eficaz impli-
can, bien entendido, consecuencias financieras.
Estas se refieren a tres grandes capitulos: recons-
trucciéon material, distribuciéon de los cuadros y
financiamiento de las medidas de justicia so-
cial” (3). :

La reforma de la enseflanza media ignora, jus-
tamente, el marco socioeconémico del pais y
ello conducird a resultados completamente
opuestos a los buscados. Las familias de menos
ingresos que acudian a UTU, son las mas golpea-
das al ver prolongada una escolaridad para sus
hijos que no pueden financiar. El sistema pierde
eficacia por el lado social en primer término; lue-
go por el lado pedagégico.

Por otra parte, parece no entenderse uno de
los aspectos mds importantes de la problemdtica
educacional uruguaya. El pais estd empobreci-
do y hay una enorme desocupacion especializa-
da y profesional. La emigracién de cerebros es
un heche corriente y, corresponde anotar de pa-
so, los uruguayos han puesto a prueba su siste-
ma educativo mediante una notable y exitosa
capacidad de adaptacién. Esta afirmacién no im-
plica disimular sus insuficiencias, pero el hecho
esencial del momento no es la inadecuacion del

sistema educativo a las necesidades del modelo
economico que tiene el pais, sino al revés: el re-
traso del modelo y las estructuras economicas
en relacién con la disponibilidad que brinda la
educacion.

Naturalmente que hay fracasos y deserciones
en el sistema y que deben modificarse los planes
de estudio, programas y métodos impuestos por
el gobierno de facto. Pero principio exigen las
cosas. Para los educadores, el ABC de una bue-
na enseflanza empieza por nifios bien alimenta-
dos, relaciones familiares estables sensibles a la
escuela, grupos de 25-30 alumnos, aulas con-
fortables, abundantes y variados medios didac-
ticos, docentes bien formados y remunerados
que conviertan la labor educativa en una instan-
cia de renovacién y creacién permanentes.

Estos presupuestos faltan, en su casi totali-
dad, en el Uruguay desde hace mds de treinta
afos, y las circunstancias alcanzan hoy un sesgo
dramdtico. Es esta incompatibilidad entre la rea-
lidad y las estructuras formales proyectadas, la
que priva de coherencia a las mismas.

URUGUAY NECESITA UNA
REFORMA EDUCATIVA

Es indudable que los inconvenientes sefialados
no justifican una actitud pasiva; pero exigen la
discusién de toda la problemdtica involucrada
en una politica educativa. Este debate es previo.
En primer lugar habré que discutir la educacion
que el Uruguay necesita para los proximos diez
anos, y convocar a economistas, educadores, psi-
cblogos, socidlogos, estadistas, estudiantes y pa-
dres, para mencionar sélo los sectores de opinién
mds importantes. No se trata de manipular aisla-
damente el sistema educativo sino buscar un con-
senso en torno a un proyecto nacional donde la
educacién se inserte como engranaje motriz.

El Uruguay se encuentra enfrentado al desa-
fio, quizds, mdas grande desde su independencia:
recuperar en plenitud su soberanfa. El pais se ha-
lla mutilado en sus decisiones econémicas bdsi-
cas por el exacerbamiento de la explotacion im-
perialista. A la relacién injusta del intercambio
comercial, al endeudamiento motivado por el
arbitrario manejo de la tasa de interés y de la
circulacion monetaria mundial por un solo pars,
se agrega en estos afios un tercer elemento, la re-
volucién cientifica y tecnolégica. EI control del
conocimiento cientffico a escala mundial, por un
grupo pequefio de pafses, convertidos ahora en
exportadores de trabajo intelectual, agrega un
elemento mdas de sometimiento, al desplazar la
tecnologia no sélo las industrias de mayor valor
agregado sino las propias materias primas. Se re-
macha de esta manera el lazo de la dependencia.

En sectores sociales cada vez mds extensos,
frente a una crisis que no se resuelve nunca, se
abre paso la idea creciente de que la nacién en
su conjunto —no sélo los trabajadores— han
perdido sus posibilidades de desarrollo en el mar-
co de las actuales relaciones econémicas interna-
cionales. Cuando una idea se convierte en patri-
monio de toda la nacién, deja de ser el programa
de un sector social o de un partido, para ser el
programa de todo un pafs.

Plantear las cosas de esta manera, no es ‘‘ideo-
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logizar’’ los problemas econémicos, sino hablar
claro. Permite, por otra parte, darle una justa
conceptualizacién al término ‘“‘modernizar”. En
efecto, cambiar las estructuras econémicas y el
sistema educacional para adaptarlo a las exigen-
cias de una divisién internacional dei trabajo, de-
cidida desde fuera, donde los espacios geogréfi-
cos y culturales pierden significacion para los
hombres, noc es modernizar ‘‘en la direccién del
progreso'’. Se trata, por el contraric, de decidir
nuestro perfil como nacién, desde dentro. Esto
significa elegir el modelo de desarrollo que con-
duce al bienestar general de toda la poblacion,
implica escoger la tecnologia que nos sirve y de-
sechar la que nos somete; supone, también, crear
conciencia de los peligros que nos acechan y de
la manera de sortearios.

El plan educacional debe ser mucho més inci-
sivo en estas materias de lo que fue antes, pues
las necesidades y el pensamiento mayoritario de
la nacién lo esta exigiendo. El pais estd librando
una gran batalla por su sobrevivencia y la educa-
cién debe ocupar su lugar de combate. Las tra-
diciones nacionales que fueron ariete para rom-
per el atraso deben ser replanteadas y puestas,

con nuevo vigor, en el conocimiento de los jove-
nes; la epopeya latinoamericana que quebré el
vinculo politico colonial debe entrelazarse con
la lucha actual para romper la dependencia eco-
némica y tecnolégica. Desde las aulas deberd for-
jarse la voluntad politica propia del continente
que se avizora. La heroica gesta contemporédnea
de centenares de millones de hombres que en to-
dos los rincones del mundo libran un combate
similar contra el hambre y las diversas formas
de explotaciéon, deben tener cabida en los pro-
gramas de estudio.

En este marco, los métodos activos y la uni-
dad entre la teoria y la practica, adquirirdn nue-
vos contenidos: hay que poner a los jovenes en
contacto con el medio tecnolégico que el pais so-

beranamente ha elegido. El Ciclo Basico serd me-.

nos psicologista y més sociologista en la medida

en que las necesidades sociales ejerzan una mayor

influencia en la determinacién profesional. El ob-

jeto tecnoidgico serd no s6lo un instrumento pa-

ra el desarrollo arménico de las funciones menta-
les sino, al mismo tiempo, un medio diddctico
auxiliar y un estimulo para orientar las opciones
profesionales. La practica tecnolégica y la prac-
tica social, orientadas con contenidos definidos
por el interés nacional, hardn posible la forma-
cién del hombre que reclama el Uruguay plena-
mente independiente, uniendo dialécticamente
fines, planes, programas y métodos.

LA AUTONOMIA:
UNA CUESTION ESENCIAL

Un plan educativo asi concebido, debe abar-
car todo el sistema, desde preescolares hasta la
Universidad, incluyendo los medios de comuni-
cacion oficial y una legislacién apropiada para
los medios privados de informacién. Ello supo-
ne compatibilizar el sistema de autonomias con
los objetivos generales de la educacion.

La historia del Uruguay muestra que la auto-
nomia de los oraanismos de la ensefianza es una

de las grandes conquistas del pais. Autonomia
funcional y de gobierno. El cogobiernc de los
érdenes en la Universidad y la representacion do-
cente en los Consejos Directivos de Primaria, Se-
cundaria y UTU, constituyen la mejor garantia
de una educacion popular y eficiente. Ello es as/,
por la gravitacion de fuerzas sociales opuestas a
cualquier forma de compromisc con intereses
ajenos a la educacién popular y a la subordina-
cién de los servicios a las estructuras partidarias.
El Consejo Directivo Central deberia ser también
electivo, pues una amplia base representativa re-
duciria las tendencias autdrquicas que se han ma-
nifestado en menoscabo de los Consejos Des-
concentrados.

A partir de la autonomia es menester fijar las
vias institucionales del consenso. La Ley de
Emergencia establece esa via: la Comisién Coor-
dinadora de la Enseflanza y las Asambleas Docen-
tes. Se ha dicho que la experiencia pasada de la
Comision Coordinadora no fue exitosa. Ello es
posible, pero debe sefialarse que las circunstan-
cias historicas no son las mismas: la sociedad es-
td fracturada, habia sectores que pensaban que
podiamos, como pais, tener una insercion como-
da en la divisién internacional del trabajo plani-
ficada desde el exterior. Hoy, en cambio, el pais
busca una identidad sobre nuevas bases: un desa-
rrollo independiente que serd sin duda penoso y
contradictorio, pero que nos obligard alternativa-
mente a la busqueda de consensos si queremos
conservar la libertad.

Asi como en el terreno econémico es impen-
sable un programa que reduzca el papel del Esta-
do cuando se enfrenta a poderosos monopolios
trasnacionales privados, en el campo de la edu-
cacién es inimaginable una soluciéon institucional
que menoscabe la autonomia funcional y de go-
bierno, punto de apoyo de una base social y téc-
nica que la historia del pafs consagré como la
mejor.

Las autoridades méximas de la educacién ge-
neral, al poner en marcha una reforma de la en-
sefianza media, sin tener en cuenta los problemas
globales del pafs, sin considerar la necesidad de

‘una discusién mucho mds amplia, sin valorar la

totalidad y complejidad de las estructuras insti-
tucionales del sistema educativo y la realidad so-
cial, han empequefiecido el tema e hipotecado las
posibilidades futuras de un gran debate nacional.

RUIZ PEREYRA FAGET

Docente de Educacidén Secundaria y de la Univer-
sidad.
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funcién de la educacion, s

laicidad vy formacion docente

soler habla de politicas

educativas

El didlogo se inicid temprano, en esta
tarde del verano catalén.

De pronto, nos dimos cuenta que ha-
bia oscurecido. Pero es tan rica la conversa-
cion con Miguel Soler, que seguimos pre-
guntando . ..

R: éCudnto inciden las condiciones y exigencias
del medio en el tipo de formacién que propor-
cionamos a los jévenes?

S: Al principio de los afios 40 tuvo lugar en Uru-

guay un debate importante sobre las orientacio-

nes de la Escuela Rural. Este debate tuvo su as-
pecto mds controvertido alrededor, justamente,
del problema que usted plantea, si esta escuela
rural debfa formar a un nifilo campesino condicio-
nado a las exigencias de su medio y a sus posibili-_
dades de trabajo ulterior en este medio o podia
formar un nifio que estuviera en capacidad de de-
senvolverse en cualquier medio, que tuviera una
cultura general amplia y que no estuviera conde-
nado fatalmente al trabajo rural.

En aquel medio superamos este antagonismo

falso y logramos demostrar, y utilizo el plural

El reportaje a Miguel Soler, publicado en tres partes
(Soler habla del Ndcleo escolar de La Mina, Soler habla
de Nicaragua, Soler habla de polfticas educativas) fue
realizado en Barcelona, en agosto de 1985: Las dos pri-
meras partes fueron publicadas en la Revista de la Edu-
cacién del Pueblo No. 31.
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porque quienes nos empefiamos en esta demos-
tracion éramos maestros rurales en actividad, es
decir, que tenfamos la experiencia directa del tra-
bajo, logramos demostrar que la pedagogia del
medio, el esfuerzo por tener en cuenta las condi-
ciones ambientales, el respeto por las caracteris-
ticas del alumno tal como éste es y no tal como
él puede ser imaginado por un documento ofi-
cial de validez nacional, admitian perfectamente
un tratamiento pedagdgico que partiendo o te-
niendo en cuenta las caracteristicas de ese me-
dio condujeran a la formacion integral de un ni-
fo en condiciones de situarse en cualquier me-
dio, de interpretar este medio y de contribuir a
transformarlo.

Porque yo entiendo que las funciones de la
educaciéon son no solamente de corte individua-
lista en el sentido de contribuir al desarrollo inte-
gral de la personalidad del nifio, sino de darle a
éste herramientas que le permitan situarse en un
contexto histérico y geogrifico y de contribuir
a la transformacion de este contexto social del
cual él es parte.

Nosotros en aquel tiempo definimos que la
Educacién Rural debia ser una educacién activa
y productiva y asi’ quedé en el Programa para las
Escuelas Rurales, aprobado en 1949. Vimos cla-
ramente que el trabajo, y no jugar a trabajar sino
el trabajar mismo, era un componente funda-
mental de todo proceso educativo.

Ustedes han visto que este objetivo que acabo
de leer hace referencia a esta relacion entre edu-
cacion y trabajo. Nosotros creemos que para
Ameérica Latina por lo menos no tenemos que
plantear en absoluto un divorcio entre trabajo in-
telectual y todas las otras formas del trabajo, si-
no que tenemos que buscar la manera de integrar-
los en un proceso por el cual el educando se si-
tua frente a un problema y trabajando intelec-
tual o fisicamente, tal como lo exijan las circuns-
tancias, el educando resuelve este problema o
contribuye a la solucién de este problema. Esto
es educador en la medida que le da al educando
destrezas, capacidades para operar sobre la rea-
lidad, es educador en la medida en que lo obliga
a responsabilidades individuales, pero a una soli-
daridad colectiva en el abordamiento de determi-
nadas dificultades y es fundamentalmente educa-
tivo en la medida en que, desde edades tempranas

sefiala que la vocacién normal del ser humano es
la de enfrentarse a un problema y resolverlo crea-
tivamente yendo hacia adelante por un esfuerzo
individual y colectivo; ése es el trabajo. Desde la
Escuela Primaria tiene que ser ésta una de las ba-
ses del proceso del desarrollo de la personalidad
de todo educando.

— Se esfumaria la oposicién entre lo intelectual

y lo manual ...

— Sf, yo lo dirfa de esta manera: el principio rec-
tor tiene que ser que en todos los niveles de la
educacion la articulacién entre los procesos de
aprendizaje, en lo que éstos puedan tener.de ac-
tividad intelectual y la actividad del educando en
lo que éste puede tener de prictica sobre la rea-
lidad para incidir fisicamente en esta realidad.
El principio de articulacién de estos dos elemen-
tos es un principio vélido en cualquier parte del
mundo y en cualquier nivel y modalidad de la
educacion.

En el Jardin de Infantes esto se ve con mucha
claridad, en la Educacion de Adultos esto se ve
con mucha claridad también, en la Escuela Pri-
maria toda la Pedagogia de la Actividad tiene ya
un siglo de existencia, y en la Enseflanza Media
es un principio fundamental, sobre todo porque
es la edad en la cual se forman con vigor las acti-
tudes civicas del futuro ciudadano y en esta ca-
pacitacién para la vida civica, social y politica
del ciudadano, el trabajo es un ingrediente absc-
lutamente fundamental.

Las férmulas varian enormemente. Ustedes
conocen bien la experiencia de Cuba en las es-
cuelas secundarias en el campe. Son escuelas se-
cundarias en las cuales los- estudiantes tienen
bajo su responsabilidad como colectivo escolar
una superficie importante de tierra que tiénen
que explotar con finalidades sociales y con fina-
lidades fundamentalmente de formacién, tanto
en lo que tiene que ver con las técnicas necesa-
rias para que la explotacién sea eficiente y de
buen nivel como en lo que tiene que ver con la
formacién moral para el acometimiento respon-
sable de las tareas asignadas. Pero las férmulas,
como digo, pueden variar enormemente de una
realidad a otra.

En Nicaragua hay unas llamadas ‘‘Escuelas
Rurales. Educacién. Trabajo'. Las ERET que
ahora ya pasan de diez, son escuelas primarias
y de nivel medio en las cuales también hay una
serie de proyectos de cardcter agropecuario que
estdn a cargo de los estudiantes y en los que se
busca la integracién del desarrollo del programa,
llamemos asi, académico, con la realizacién de
las précticas.

Es decir, que la ensefianza de las Matemdticas
gira alrededor de las actividades de cardcter agro-
pecuario, que la ensefianza de las Ciencias Natu-
rales se apoya en lo mismo, etc., en el grado en
que esta correlacion de asignaturas es razonable.

Esta tendencia crece en Nicaragua, se ha en-
contrado que las ERET constituyen un recurso
importante sobre todo para aquellos nifios que
pueden ser retenidos por el sistema escolar en su
pre-adolescencia y se procura también extender-
la a las escuelas rurales comunes.

Yo considero que tanto allf como en la escue-
la urbana de todos los niveles el principio es
igualmente aplicable, no digamos cuinto puede
serlo en la Universidad.

La Universidad en todos los paises padece el
problema de la escasez de oportunidades para
que el estudiante tenga el contacto real y activo,
no solamente como observador con los proble-
mas de la realidad. El lograr que las Universidades
integren la formacién cientifica con modalidades
de trabajo especializado; aqui a este nivel ya debe
ser especializado en la solucién de problemas rea-
les del medio; es un objetivo que hay que lograr.

Este objetivo es tanto mds fécil de lograr cuan-
to mds atrasado es el pai's; en un pafs donde los
problemas de todo tipo son enormes, como ocu-
rre en muchos paises en desarrollo, el potencial
de accién de la Universidad sobre esos problemas
es muchisimo mds alto que en aquellos otros pai-
ses que han creado servicios para la solucién de
estos problemas porque han tenido los medios
para crear estos servicios, de tal manera que en-
tonces se da aqui una situacién interesante, de
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que en situaciones de subdesarrollo y dependen-

cia tecnolégica del exterior, las responsabilidades

de la Universidad son mucho mds importantes
que en otros paises donde a los recursos de la

Universidad se suman enormes recursos de otro

tipo de las instituciones y empresas que también

inciden en el saber cientifico.

— Quiere decir que el concepto que se maneja en
Uruguay como uno de los elementos de finali-
dades fundamentales de la Universidad que es
el llamado de extensién universitaria, pasaria
en esta otra concepciéon a un primer plano.
Mds que extension universitaria se hablaria de
accion social directa de la Universidad en el
medio, casi dirfa, de una integracion de la Uni-
versidad en la sociedad.

— Si, la Universidad es una institucion de la so-

ciedad en la sociedad y para la sociedad y asi lo

debieran entender los universitarios. Yo creo que
la tradicién rioplatense de extension universitaria

y la tradicién uruguaya de la Universidad de la

Republica, en esta materia es una honrosa tradi-

cion que estoy seguro estd siendo retomada en

estos momentos como una tarea mayor de la

Universidad.

— No hay que olvidarse que la Reforma Varelia-
na fue precedida por un amplio, largo y pro-
longado debate de Varela contra lo que él lla-
maba la Universidad de los doctores. La refor-
ma vareliana tendié a la democratizacién y po-
pularizacién de la educacién . ..

— Este debate mantiene plena actualidad y éste
es un tipo de problemas recurrentes a los cuales
hay que prestar atencion cada vez que las circuns-
tancias histéricas lo exigen y sin duda, en la situa-
cién de los paises latinoamericanos y mds concre-
tamente la del Uruguay de hoy, el discutir a fon-
do estas relaciones entre la Universidad y el cuer-
po social resulta absolutamente fundamental.

Hay otros ingredientes de este problema que
no quisiera pasar por aito. La educacién en la
América Latina es un sector de la actividad afec-
tado por una enorme pobreza; es una educacién
pobre en recursos, en recursos financieros sobre
todo. De manera que nosotros, los educadores,
tenemos que tratar que la educacién no sea inne-
cesariamente cara a la sociedad, porque esta so-
ciedad tiene en estos momentos muchas otras
funciones que atender, que son muy exigentes en
términos financieros. :

Entonces, para nosotros los educadores, el gra-
do en que nos resulta posible hacer que esta ar-
ticulacion entre educacién y trabajo sea factor de
autofinanciamiento, aunque sea muy parcial,
muy simbélico, de la educacién, es un argumen-
to relativamente importante al cual no hay que
menospreciar.

En la Escuela Rural organizamos un comedor
escolar y en parte este comedor estd abastecido
con un trabajo colectivo que intervienen los
maestros, fos nifios, tal vez los padres de familia.
Cuando en un centro de ensefianza técnico-indus-
trial, por ejemplo, se consigue lograr que los ejer-
cicios de capacitacion técnica de un estudiante
coincidan con la produccién de bienes que ten-
gan un valor comercial, sea fuera del sistema edu-
cativo o para el sistema educativo, esto puede re-
sultar una manera de abaratar el costo general de
la educacion.

— En el Uruguay se sigue hablando de laicidad.
La concepcién finisecular de laicidad estaba
un poco tefida por los conceptos de prescin-
dencia, de neutralidad, de asepsia ideoldgica
y de asepsia politica. Hoy se ha abierto pa-
so una concepcién distinta de laicidad, laici-
dad en el sentido de concepcion dindmica de
la educacién participativa en el medio, trans-
formadora del medio, hasta cierto punto lai-
cidad como_ sinénimo de fuerza de cambio.
Estarfamos entonces de acuerdo en que de to-
do lo dicho hasta aqui, se puede extraer que
ese pensamiento es compartido por usted, y
esa concepcion de laicidad como fuerza dina-
mica, dialéctica.

— Yo creo que el principio de laicidad que ha

inspirado tantos afos la educacién uruguaya es

un excelente principio y debe ser mantenido, y

que el debate abierto antes y ahora es con respec-

to al concepto de laicidad.

Yo no tengo mucho que aportar a este debate,
no es una de las dreas que yo haya estudiado par-
ticularmente pero me resistiria a creer que la apli-
cacién de este principio de laicidad exigiera la
apoliticidad de la educacién por la sencilla razén
de que la educacién no ha sido, no es y no serd
nunca apolitica, la educacién es un hecho poli-
tico y todo el que sefiala o afirma que no hace
politica con la educacién o ignora lo que tiene
entre manos o disimula el hecho de que la poli-
tica que él aplica estd escamoteada al debate
publico.

La politica se ocupa del conjunto social de la
polis vy la educacion estd en este conjunto social
para bien y para mal, para multiples objetivos
que no pueden de ninguna manera escapar a las
orientaciones generales y a las fuerzas dominan-
tes en la sociedad.

— Si. Si me permite una pequefia interrupcién.
En la época de Varela el concepto de laici-
dad fue un instrumento de defensa contra la
fuerte influencia que tenia la ensefianza con-
fesional en la Escuela Publica. Hoy en dia, en
determinados sectores, el concepto de laicidad
ests tefiido, predominantemente, de un fuerte
antimarxismo, ya no se trata de anticlericalis-
mo sino de otro anti que en Gltimo término
también es una forma de hacer politica.

— Pienso que habria que situar el debate en dos

planos. Insistiria en afirmar que la educacion co-

mo hecho politico supone necesariamente en los
responsables del sistema educativo la adopcién
de definiciones que tienen forzosamente una na-
turaleza politica en el sentido amplio del térmi-
no. ¢Qué otra cosa hizo Varela cuando realizo la
reforma de la educacién en nuestro pafis sino co-
menzar por el diagnéstico de la sociedad?, sefialar
el tipo de sociedad a la que a su juicio debifamos
ir y concluir, concluir recién entonces sefialando
las caracteristicas de la educacién que podia con-
tribuir a la existencia de esa sociedad deseada. Es-
te es un planteamiento claramente politico. Lo
importante en cualquier circunstancia histérica
es tener este debate; el debate alrededor de la so-
ciedad deseada, del hombre deseado y de la edu-
caciéon contribuyente al desarrollo de este tipo
de hombre. Este debate es un debate politico.

Este debate ha tenido lugar asf, con ese reco-

nocimiento de su naturaleza politica en Nicara-
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gua, y este debate con estas caracteristicas, ra-
ra vez se produce en otras sociedades que refor-
mando la educacién tienen un concepto implici-
to de sociedad y de hombre no declarado y que
sin embargo inspira los trabajos de reforma de
la educaciéon escamoteando un debate que tiene
que ser previo, que tiene que asumir plenamente
sus caracteristicas de debate politico.

En este sentido, podriamos decir, que para los
educadores siempre serd importante la admisién
de estas consecuencias politicas de su actuar y
para los sindicatos siempre serd obligado que
frente al quehacer nacional tengan las posiciones
necesarias a la contribucién de la sociedad en
términos de didiogo o debate politico.

El otro plano, es el plano de las implicaciones
que tiene en el quehacer cotidiano del docente la
aceptacion de una ideologia inspiradora de la
educacion. Toda educacion estd animada de una
ideologia que, repito, a mi juicio, conviene que
sea explicita y debatida en forma participativa y
asumida en forma colectiva. Pero esa ideologia se
materializa en el quehacer diario del maestro, en
el desarrollo de un conjunto de actividades que
estdn normadas por planes, programas y pautas
administrativas y técnicas que no pueden, dentro
de las tradiciones uruguayas, al menos, llevar a
una libertad del docente que pudiera afectar la li-
bertad del educando a ser plenamente informa-
do de y mediante recursos cientificos, de los pro-
blemas y de las distintas opciones, para situarse
ante esos problemas.

Esto, quiere decir que quedaria abierto a otro
debate, el problema de los alcances de la laicidad

“en lo que tiene que ver con las concreciones de
una ideologia general inspiradora del sistema edu-
cativo. Porque el hecho de reconocer que toda
educacion tiene una plataforma de naturaleza po-
litica, no quiere decir que el educador pueda ha-
cer cualquier tipo de desarrollo ideoldégico fren-
te a sus alumnos. Esto tiene que ser objeto de
una precision, de un conjunto de pautas que ga-
ranticen, al mismo tiempo que la libertad de ca-
tedra, al mismo tiempo que el reconocimiento
del cardcter politico del acto educativo, el dere-
cho del educando a no ser adoctrinado de una
manera polarizada, que pueda suprimir su dere-
cho a la libre opcién en el terreno politico, que
justamente esta educacion tiene que abrir fren-
te a él.

— Eso entonces y para terminar, podriamos de-
cir que este debate que queda abierto, toca-
ria un tema que estd {ntimamente vinculado

con la formacién del docente.

— Si. En todo sistema educativo el docente es

el eslabén clave, porque no hay ninguna politica

educativa y ninguna tecnologia educativa, que
no pase por el docente, y en este sentido, se pue-
de decir que la formacién del docente es un pun-
to esencial del quehacer educativo. Yo creo que
aqui hay varias cosas que pueden ser examinadas:
uno, mi conviccion de que el educador necesita,
siempre, formacion y que ésta no se da de una
vez y para siempre. Ademds, la educacion estd
afectada siempre de un terrible retraso cronolé-
gico con respecto a las ciencias.

En una Escuela Normal, los profesores que
pueden tener una edad relativamente avanzada,

manejan una informacién que puede tener 15,
20 6 30 afios. No quiere esto decir que sea mala,
sino que, simplemente, no es necesariamente la
mas actualizada y, este educador recién formado
ejercerd su profesiéon durante 15, 20 6 mds afios,
y, si no recibe nuevas contribuciones que le ayu-
den a ejercer su oficio puede encontrarse un dia
con que todo lo que sabe tiene 50 afios de anti- -
gledad o mds y en este sentido es absolutamen-
te fundamental que un sistema educativo tenga
una respuesta a la necesidad de capacitaciéon y
mejoramiento permanente de todos los educado-
res, no solamente por lo que tiene que ver con
la formacion de especialistas: directores, super-
visores, investigadores, estadigrafos, etc., sino
por lo que tiene que ver con el educador comun,
el educador de aula, que no puede quedar dota-
Yo de un saber vélido para siempre.

Esto significa que un sistema educativo ha de
tener una red de Escuelas Normales y respuestas
al problema del mejoramiento, reciclaje, o como
se le quiera llamar, de su plantel de educadores.
Yo creo que en nuestro pars, los antecedentes eran
muy buenos, yo recuerdo que recién graduado
en 1939, ingresé inmediatamente en los Cursos
de Vacaciones que organizaba en ese tiempo la
Inspeccion Técnica y éstos son recursos que,
junto con otros, pueden contribuir mucho a es-
te problema de la formacién.

Diria, sin embargo, que hay modalidades de la
formacion que deben mantenerse con un alto gra-
do de informalidad y que deben hacerse en pe-
quenios grupos y que es en el seno de las unidades
educativas, en el seno de las escuelas, donde me
parece que importa mucho que haya un didlogo
entre profesionales, que fataimente conduce, for-
zosamente conduce a su autocapacitacién. Esto
no excluye otras formas de capacitacién, pero
me parece que es una de las formas fundamen-
tales, por qué?, porque este debate se hace forzo-
samente apoydndose en los problemas de la co-
tidianidad del ejercicio de la profesién, en los
problemas del barrio, en los problemas de los
educandos y del medio del cual vienen estos
educandos y no hay otra fuerza formadora mds
rica que la realidad, de manera que una forma-
ciéon o una autoformacién hecha sobre los ele-
mentos de la realidad me parece un poderoso
factor de mejoramiento de un sistema educativo
y de sus educadores.

Y no me es posible dar por concluido este co-
mentario sobre la importancia de la formacién
de los docentes sin referirme con emocién a Julio
Castro. El supo conciliar las exigencias de las
vias sistemdticas de formacién de nifios, de maes-
tros y de especialistas de educacion dentro y fue-
ra del pais,; con el didlogo informal pero profun-
do, con el ejercicio de un periodismo didactico,
esclarecedor, en un contacto humano siempre
inspirador, siempre rico y siempre optimista.

Es importante que sintamos cerca a este forma-
dor por excelencia, que le rindamos justicia como
ya han comenzado a hacer el magisterio y otros
sectores del pais y que volvamos a leerlo. En sus
obras que resultan coherentes en sinceridad, en
profundidad, en calidad humana con su persona
entera, con su vida y hasta con su muerte, encon-
traremos apoyos fundamentales para la labor
reconstructora que el Uruguay ha emprendido.
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una
experiencia
educativa con
productores
rurales

“Tenemos tierra, pero no podemos traba-
jar; las chacras estan trabajadas en un 20 6
30 o/o”.

“Lo que aqui falta es crédito barato, noso-
tros no podemos con el aito costo del dine-
ro; nos seguimos endeudando”’.

“La tecnificacién que nos aconsejan, se di-
ficulta por faita de crédito”. “Antes tenia-
mos locomocion en la zona, ahora es un
problema llegar a la ciudad, y peor para los
hijos que tienen que ir a estudiar”.
“*Electrificacion hay muy poca en la zona,
para mi esta cerca de mi chacra, pero lejos
del bolsillo”.

“Quien nos presta, nos administra”; “si
uno hace nameros, capaz que no hace na-
da”; “...pero... hay que saber hacer
nameros!”’.

Asi se manifestaban pequefios productores
rurales, en las primeras reuniones que man-
tenian con un equipo de técnicos de una
instituciéon privada dedicada a prestar apo-
Yo a grupos y organizaciones sociales.

La experiencia se ha venido desarrollando
en una zona del interior del pais donde ha-
ce poco mas de un afio, reconstituyeron su
Sociedad de Fomento Rural.

L.a poblacién y la zo-na: demandas y necesidades.

La superficie de las chacras oscilaentre 170 y
20 hés.

Los predios de mayor tamafio se dedican a la
lecheria y remiten a CONAPROLE. Este grupo
en el total, es reducido. La gran mayoria se dedi-
ca a cultivos de subsistencia, donde incorporan
casi exclusivamente trabajo familiar.

La lecheria les proporciona un mercado segu-
ro, y por lo tanto cuentan con trabajo seguro y
permanente. Pero no tienen como perspectiva
crecer y menos aun capitalizarse. Para ello necesi-
tan apoyo para mejorar los suelos, praderas,
alambrados, mds animales e infraestructura de
tambo, para lo cual no cuentan con excedente de
sus ingresos, ni tampoco apoyo crediticio.

En abril del afio pasado, los directivos de la
Sociedad de Fomento Rural, nos decfan que para
ellos los problemas mds graves eran la ‘“faita de
una politica para el agro”, la emigracion de los
jovenes hacia la Argentina, y el Gitimo aumento
al precio del combustible, situado en un 30 o/o.

La agricultura es inestable, los precios varian,
y en el caso del maiz han bajado.

El gran problema de la zona, son los predios
mas chicos, donde estdn los productores mas po-
bres. En la gran mayoria predomina la horticul-
tura que tiene grandes dificultades en la comer-
cializacion.

‘... antes se trabajaba muy bien la feria, se
notaba que habia movimiento; ahora solamente
les vendemos a los jubilados y uno se da cuenta
cuando es el dia de pago . .."
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... las cosas han cambiado para peor, en rea-
lidad a nosotros nos conviene que aumenten los
sueldos en la ciudad, porgue vendemos mas’.

En los Gltimos afios, se ha comenzado a culti-
var el algodén. Tiene mercado, han obtenido un
apoyo ventajoso y eso significa que el productor
de predios chicos obtiene en la cosecha un exce-
dente que es un desahogo para la gente. Su rendi-
miento se puede decir que es aceptable, si bien
nunca el excedente le permitira sustituir el crédi-
to para e! afio siguiente.

Los jovenes han formado un grupo que ya
tiene funcionando afic y medio. Tienen inquie-
tudes sociales y productivas. Quieren superar el
aislamiento y desean reunirse, conversar, relacio-
narse y ampliar su cultura y formacion. En lo
productivo quieren abrirse camino pese a las di-
ficultades que ohservan en toda ia zona y sus
propios predios con sus padres. Ellos nos mani-
fiestan que “los productores se estan descapita-
lizando, y ademds no se llevan controles por es-
tablecimiento, ni se sacan costos'. Sus padres
tienen una técnica que es con la que han trabaja-
do toda su vida. Ellos quieren incorporar innova-
ciones pero que estén acordes a la realidad de la
zona y de sus predios. Ellos quisieran incursionar
en temas de tecnologia y administracion agrope-
cuaria, pero a su alrededor hay desilusiéon y pesi-
mismo.

Por un lado la familia quisiera mantener su
estilo de vida y de trabajo, que tuvieran tierra
suficiente para vivir todos juntos, aprendiendc y
mejorando. Pero el estudio estd lejos, en la ciu-
dad. Esto los aleja, a veces los cambia y para
peor el costo del estudio es elevado, y ni pensar
en ir a estudiar a Montevideo; para una familia de
éstas es casi imposible. Muchos jovenes emigran
de la zona, y muchos se van del pafs.

El panorama para las mujeres del grupo juve-
nil, es mds limitado aun. Sus perspectivas son ia
continuacién del rol materno, ocupandose de las
tareas de la casa. La pespectiva del estudio es aun
mds remota, dado que se busca para ella una pre-
paracion general, pero no predomina tanto la
busqueda del trabajo, como en el caso de los mu-
chachos. Si bien participa en las tareas producti-

vas, alli ocupa un papel secundario de apoyo al

hombre. En el grupo juvenil, en su proyecto pro-
ductivo no figuran muchachas.

Hay un solo camino de asfalto que une la zona
con la ciudad. El resto son caminos de tierra.

Hay un puesto policial, no hay centro de Sa-
lud Puablica. Ellos nos han manifestado que ‘‘se
han borrado del Sanatorio, sacaron tarjeta del
MSP, y se atienden en el Hospital, pero por ir a
consulta, uno se pierde medio dia de trabajo,
por lo menos’’.

No hay teléfono, usan el de la comisaria.

La mayoria de la poblaciéon no tiene energia
eléctrica. El costo de la instalacion, es elevado, y
ademds los productores no estdn de acuerdo en
que el precio del transformador sea igual para to-
dos, sino que deberia estar en funcion de la su-
perficie de cada predio.

Los productores de la zona nos han hablado
de experiencias negativas en el pasado con respec-
to a esfuerzos por organizarse solidariamente. Es-
ta frustracion explica en gran medida la pasividad
y el pesimismo con respecto a la reconstitucion

de su propia organizacion local, hace mds de un
afo y medio. La Sociedad de Fomento Rural de
la zona tiene como proposito representar y de-
fender los intereses de los pequefios productores
y de impulsar iniciativas para el desarrolio y fo-
mento de la zona, como organizacién local y
auténoma.

El surgimiento y paulatino desarrollo de una"
organizacion de este tipo en la zona es fundamen-
tal, porque se constituye en el portavoz de la po-
blacién que entabla contacto con un agente ex-
terno, a quien le demanda determinado tipo de
apoyo, y a la vez representa y organiza impulsan-
do la participacion local.

Tenemos entonces una organizacion popular
que formula demandas de apoyo para conocer
y superar sus necesidades.

Esto va a plantear, y para nosotros esto es
sustancial, que las respuestas haya que darlas a
una organizacion representativa de los intereses
de la colectividad, y no en funcién de casos
individuales.

Pero ademas parece interesante destacar que
en este caso se vinculan dos aspectos muy impor-
tantes en el enfoque popular de la educacion: los
productores por su insercion en el proceso pro-
ductivo, tienen intereses y necesidades comunes;
pero ademds habitan en comun una misma zona,
lo cual les implica también problemas similares:
camineria, electricidad, salud, educacion.

Muchos de ellos desean progresar. Algunos
esto lo visualizan en términos de llegar a ser em-
presarios agropecuarios, adquiriendo progresiva-
mente un mayor grado de capitalizacién. Otros
en cambio, se plantean trabajar, producir, para
poder satisfacer las necesidades basicas de su fa-
milia; tienen la perspectiva de ser trabajadores
rurales independientes.

Los productores a través de su Sociedad de
Fomento Rural, en tanto organizacién, expresan
sus inquietudes en el campo productivo, gremial
y cultural.

En algunos casos los vecinos se prestan ayuda
mutua, en otros casos se organizan por zona para
atender un cultivo o para intentar su comerciali-
zacion. Se han organizado por rubro, como el

caso de los lecheros para intercambiar problemas,
para recibir asesoramiento técnico.

Los productores quieren participar en los gru-
pos, en la organizacion. Quieren superar la falta
de experiencia y desean mejorar los mecanismos
de funcionamiento y participacién de la organiza-
cién. Desean capacitarse para participar, discutir
y analizar los distintos problemas, programar jun-
tos y tomar decisiones. Han tenido y tienen dis-
tintos tipos de obstaculos, pero tienen interés en
aprender para progresar.

¢Qué respuestas tiene la educacion?

Nos encontramos en una zona con una proble-
mdtica compleja, tanto en sus causas, interrela-
ciones, como sus alternativas de evolucion. Posi-
blemente esta zona sea representativa de otras
tantas zonas del resto del pars.

En la descripcién de la situacion hay diferen-
tes aspectos: productivos, tecnolégices, financie-
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ros; pero me interesa subrayar los aspectos cultu-
rales, los que se refieren a la forma de ser y vivir
de la gente, a sus costumbres, caracteristicas,
ideales y valores que desean recibir y transmitir a
través de la educacién.

Por lo tanto, en la situacion descripta, se hizo
referencia a las necesidades sentidas por la pobla-
cién. Ahora nos interesa analizar las respuestas
que recibe de la sociedad la poblacion.

Se trata de personas que estdn produciendo
bienes, establecen relacicnes entre si y con otros,
en la zona y hacia afuera. Han formado una orga-
nizacién, existe interés en actuar colectivamente,
tienen necesidades, intereses y problemas comu-
nes, desean incidir en la vida real que tienen por
delante, quieren crecer y participar, aprender a
funcionar y ser eficientes.

A su vez en cada familia existen problemas,
incertidumbres, inquietudes, expectativas por el
futuro, y jévenes que van adquiriendo una iden-
tidad definida, inmersos en un ambiente que de-
sanima y hasta expulsa.

Recorriendo la zona, sus campos poco traba-
jados, visitando las chacras, entre los saltos que
da la camioneta para evitar los pozos, que el pol-
vo del camino no deja ver; conversando ‘con los
productores, mateando, en sus reuniones, surgen
en forma desordenada muchas preguntas.

{Qué respuestas brinda en estos casos el Siste-
ma Educativo? Y esta pregunta nos lleva inme-
diatamente a otras tantas cuya consideracién nos
apartaria seguramente del propdsito central de
este articulo, pero quizds puede ser interesante,
que sin aportar las respuestas, exponga algunas
inquietudes.

Una linea de pensamiento es acerca de los
contenidos de la educacién, y seria interesante
analizar los planes y programas para ver en qué
grado contemplan lo que es la vida real, cotidia-
na, de la poblacién y en qué medida el proceso
de ensefianza aprendizaje se apoya en las necesi-
dades y vivencias de los nifios y jovenes.

Otro punto de la reflexién podria ir por el fa-
do de la metodologia y preguntarnos si el proce-
so educativo solamente transcurre en el aula es-
colar, con bancos y pizarrones, o la vida misma,
la de todos los dfas, con las alegrias y los sinsa-
bores, no constituyen un marco propicio tam-
bién para el trabajo educativo. ‘

Por otra parte se dedican grandes esfuerzos a
los nifios y adolescentes del futuro; pero qué
pasa con los jévenes y adultos del presente? Con
fa poblacién que estd en actividad y la que desea
estar, con aquellos que han visto que para produ-
cir no es suficiente tener tierra, herramientas,
sino también apoyo crediticio y aprender a admi-
nistrarlo, apoyo tecnolégico pero para incorpo-
rar conocimientos, adecuarlos a su realidad y
aprender para no transformarse en un productor
dependiente de la asistencia técnica externa, y
apoyo organizativo, porque los pequefios pro-
ductores, cada uno manteniendo su perfil, y sus
caracteristicas, pueden encontrar en forma colec-
tiva mayor eficiencia y cooperacion segura para
progresar.

Entonces, éno se deberia complementar las ini-
ciativas productivas y agronémicas con un enfo-
que educativo orientado al productor, a su fami-
{ia, en funcién de la zona que habitan, y orienta-

do a la vez a la organizacion que los representa,
a efectos de consolidaria, con capacitacion para
la estructura y para sus integrantes?

Y ante todo este panorama, también cabe
mencionar el papel que le corresponde al Estado,
qué ha hecho hasta ahora, qué espera la pobla-
cién, y qué deberia brindar.

iCuil es el apoyo al desarrollo cultural de la
zona?

En una sociedad democrética, con igualdad de
oportunidades para todos sus integrantes y aspi-
rando a un desarrollo de todos integrantes y de
sus organizaciones populares, posiblemente debe-
riamos analizar la relacion entre la distribucion
de los recursos del Estado, los contenidos que de-
sarrolla, y las expectativas de la poblacién traba-
jadora y forjadora de la riqueza nacional.

El sistema educativo tiene diferentes niveles
de respuesta y e! Estado juega un papel impor-
tante. Posiblemente a la luz de los datos de la
realidad habria que estudiar si no es necesario
ampliar tanto su capacidad y diversificacion ope-
rativa, como su dotacién de recursos.

{Qué respuesta ensayamos nosotros?

Hay dos niveles en la accién y en la reflexion
que es necesario tener en cuenta. Por un lado en
nuestro trabajo educativo, estamos enfrentados a
situaclones concretas, que nos mueven, y frente a
las cuales tenemos que hacer algo. Por otra parte,
debemos realizar una ubicacién de cada proble-
maética en el marco general de la situacion de la
zona y del pais.

Aqui no se trata de optar entre un nivel u otro.
Los dos son imprescindibles en nuestro quehacer
educativo, e incluso se alimentan mutuamente.
Nuestro accionar diario nos permitird ir recaban-
do elementos para nuestra reflexion teérica, y
apoyar la funcién de elaborar, aportar y contri-
buir en forma seria y responsable como construc-
tores de la educacion en el pais. Y del mismo mo-
do, la reflexién nos va a permitir depurar nues-
tras acciones cotidianas, ser selectivos en nues-
tros esfuerzos y poder ser eficientes. Discriminar
cuando es necesario determinado tipo de aporte,
porque vemos que va a tener un impacto en la si-
tuacién general, y evitar desgaste de energfas en
acciones de reducida dimensién y escaso alcan-
ce, donde ‘“‘damos un pescado, pero no ensefia-
mos a pescar’’ o “‘construimos sobre arena”.

Los problemas sociales con los cuales nos en-
frentamos frecuentemente en nuestro trabajo
educativo, tienen su explicacién en el contexto
global que responde a causas estructurales pro-
fundas, con sus raices en la explotacién econé-
mica, en la dominacién politica, y en la margi-
nacién cultural. Debemos relacionar los peque-
fios problemas del diario acontecer, con los gran-
des que afecta a la situacién nacional, los pro--
blemas locales con los regionales y del pais.

Es necesario que nosotros tengamos una vi-
sion de conjunto para buscar una explicacién a
los diferentes problemas que observamos, y segu-
ramente sabremos trasmitir esa visién global a |2
gente.
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Ademas el pape! protagbénico para la resolu-
cién de los grandes problemas lo tiene la pobla-
cion y para ello ha ido forjando sus diferentes
organizaciones. En este proceso que estd en mar-
cha, es donde podemos realizar nuestro aporte
desde ia perspectiva educativa.

Una vez hechas estas precisiones fundamenta-
les, me gustarfa compartir algunas pautas de
nuestra actividad profesional.

En primer lugar una referencia a la metodolo-
gia. Planteamos la “relacién sujeto a sujeto”, va-
lorizando la relacién del técnico con la pobla-
cion como relacion pedagégica, en la cual se con-
sidera al grupo como agente activo en el proceso
educativo, y a la vez definiendo claramente la
identidad del sujeto educador con el aporte que
pueda realizar. Cada uno tendra que jugar un pa-
pel en el proceso educativo y habrad que valorar
a cada sujeto y a la relacion en si. Este seria el
encuadre de la relacion pedagobgica.

En segundo lugar, destacamos la accién en
equipo. Mds interesante aun si en el equipo tie-
nen cabida distintas disciplinas, lo que enrique-
ce mucho mds la vision y el aporte del equipo.
El grupo de técnicos se constituye en un ambito
necesario para la reflexién, la evaluacién, la pro-
gramacion, comprobando que el producto que se

alcanza compartiendo e interrelacionando en el
equipo, es superior a la sumatoria de los aportes
de sus integrantes. Por supuesto que hablamos
de un equipo integrado, y no donde se retnen
intervenciones individuales.

El equipo deberéd constituirse en un sujeto co-
lectivo que exprese la sintesis de la interrelacion
grupal.

En tercer lugar, y habiendo ya definido al
equipo como el agente externo a la zona, cabe
ahora definir a la contraparte de la relacion, y pa-
ra nosotros es ia organizacién local, auténoma y
representativa de la zona.

Este es el otro sujeto de la relacién y esta ubi-
cacién lo jerarquiza ante sus integrantes, a la vez
que lo dinamiza, porque ya no se consideraran
principaimente los planteos individuales sino que
deberdn procesar primeramente ai interior de la
organizacion. Esto en alguna medida revitaliza
los organismos internos para procesar las discu-
siones y las decisiones, en forma democrética.

De alguna manera esto complementa la rela-
cién personal informal, las visitas a las chacras,
las entrevistas. Pero los acuerdos y las decisio-
nes se toman en ambitos claramente definidos
y conocidos por todos.

Como un ejemplo de coémo potencializa es-
te procedimiento a las organizaciones populares,
recuerdo para una asamblea donde se debfan to-
mar decisiones trascendentes, se habia logrado
casi triplicar el nimero de socios, con respecto
a la asamblea anterior.

En cuarto lugar, debemos plantear como
previo e imprescindible, el conocimiento de la
realidad y la busqueda de informacién para to-
mar decisiones, prever situaciones y planificar.
Esto implicard muchas veces el estudio de la
realidad, sus problemas, sus causas, y sus posibles
soluciones.

Ademds la poblacién es muchas veces portado-
ra de conocimientos que no valora y de lo cual
muchas veces no es consciente. Es importante

rescatar y procesar la informacién que existe en
la zona y en la poblacién, a la vez de destacar el
rol activo que la gente asume en el proceso diag-
nostico. Esto tiende a destacar el conocimiento
y la busqueda de las explicaciones a sus interro-
gantes y a los obstaculos. Este interés en el mas
profundo conocimiento de la realidad, se trans-
forma en la prictica en una investigacién activa
para llegar a tener una visién, jerarquizar y prio-
rizar problemas, para luego poder planificar y to-
mar decisiones.

Asi explicitamente se valora el papel de la or-
ganizacion popular y se reconocen sus ambitos
institucionales, como los lugares donde se pro-
cesa el estudio de la zona, y se confrontan alter-
nativas y decisiones.

En quinto lugar, es necesario partir de la de-
manda local, lo cual serd demostrativo del inte-
rés de cambio y un primer reconocimiento de
sus problemas para lo cual solicita apoyo.

En sexto lugar, se pueden tener en cuenta ac-
ciones complementarias con diferente modalidad,
Por ejemplo, el conocimiento de la zonay el detec-
tar necesidades definido con la organizacién pue-
de llevar en determinado momento a organizar
actividades formales de informacién sobre la
produccién, los servicios, el disefio de un plan
de trabajo, o la administracién de recursos.

En dltimo lugar, Ia satisfaccién de una necesi-
dad motiva el estudio. Es decir que en la medida
que se identifica por ejemplo, a la electrificacion
total de la zona como una necesidad, habréa que
estudiar el tema, organizarse para ello y para im-
puisarlo en la zona, conocer otras opiniones, mo-
vilizarse, realizar gestiones, estudiar medidas, ana-
lizar posibles aportes.

Esto planteado como sintesis de la organiza-
cién, como tema a estudiar, porque interesa que
se resuelva y para lo cual se realizan diversas

.acciones.

{Cuales fueron las consecuencias?

Las dificultades no escasearon. Hay una larga
historia de frustraciones y malas experiencias,
que ha hecho que mucha gente adopte una acti-
tud pesimista, un poco mds individualista, sin ma-
yor confianza en la capacidad de su organizacién,
y dependiente del técnico ‘“‘que sabe’’.

Se trata de un proceso lento, complejo y que
puede tener derivaciones imprevisibies, porque la
dindmica del proceso que se impulsa puede de-
sencadenar nuevos acontecimientos.

Del desanimo inicial, se pasa a la ansiedad por

soluciones exitosas inmediatas.

La perspectiva del cambio y la renovacién, pa-
ra muchos es un suefio, nada més. Se produce
cierto acostumbramiento a “lo normal”, que des-
pués es dificil romper cuando se torna estructu-
rado y consolidado.

Asimismo observamos marchas y contramar-
chas, caracteristicas propias de un proceso de to-
ma de conciencia, de unidad, de organizacion
y de acciones.

En nuestro caso observamos dificultades y
avances. Ejemplos de ambos casos de alguna for-
ma asoman a lo largo de este trabajo. Pero con
respecto a estos Ultimos, notamos que después
de un proceso largo que comenzé con un diag-
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néstico para luego pasar a un plan de accién por
un periodo de dos afios, la organizacion seleccio-
né acciones de tipo productivo para encarar por
grupos con el respaldo de la Sociedad, y ademds
contempla paralelamente a esas acciones, activi-
dades de capacitacién que permitan afirmar el
proceso de participacién de los productores en
el plan.

Pero esto para todos ellos estd claro que es
una etapa y serd un gran desafio. Hay interés por
probar y existe expectativa por saber como se re-
solveran los problemas cuando surjan. El temor
al fracaso estd presente. Pero nuestra historia no
comienza hoy, se ha recorrido un largo camino
y de él debemos aprender también.

Queda ain mucho por recorrer y por aprender.

Los problemas no se resuelven magicamente,
es un proceso lento y dificil de aprendizaje a tra-
vés de la experiencia.

Ademas los avances y retrocesos en cada lu-
gar, adquieren relevancia en funciéon de la evo-
lucién del conflicto general que atraviesa a toda
nuestra sociedad oponiendo a clases de intereses
antagénicos entre si. :

L.as acciones educativas que podamos desa-
rrollar, tendrdn un gran valor también, en la me-
dida que nos permitirdn pulir los aportes teori-
cos que elaboremos en defensa de una educacién
para el pueblo.

Conclusiones

La educacién debe estar estructurada en fun-
cién de las necesidades de la poblacién. Estas a
la vez nos permitirdn comprender el contexto mi-
crosocial en el que nos encontramos, el modo de
vida, las costumbres. Pero a la vez serdn el vehicu-
lo para la discusién y andlisis de los contenidos
a desarrollar con los nifios y jovenes. Con respec-
to a los jévenes y adultos, deberian ser los te-
mas movilizantes de estudio, de accién y para la
organizacién.

La educacién tiene que ser util para que el
pueblo pueda resolver sus problemas y satisfacer
sus necesidades. )

La educacién, por ejemplo, tiene que jugar un
papel en la obtencién de la electrificacién para la
zona, e incluso contemplando la posibilidad de
pensar una propuesta que pueda implicar cam-
bios, como por ejemplo: con aporte en trabajo
por parte de los trabajadores en pago, con apor-
tes diferenciales segin el tamafio del predio.

La educacién tiene que dar respuesta a las ne-
cesidades de los productores para aprender a or-
ganizarse y funcionar democraticamente, para
aprender a conocer la realidad, a estudiar como
es y cobmo cambiarla.

Las distintas necesidades, productivas, socia-
les, culturales, tienen elementos para poder desa-
rrollar un proceso educativo que influya en el
nivel de conciencia y de conocimiento de quienes
participan en él. & ’

Esta dindmica que trasmite el abordaje de las
necesidades de la poblacién como ya vimos, pue-
de provenir de los intereses comunes de las perso-
nas involucradas en la produccién y por el papel
que en ella desempefian, como es el caso de los
pequefios productores; o por los intereses comu-
nes que pueden tener los habitantes de una mis-

ma zona. En ambos casos se pueden desencade-
nar procesos de este tipo, si bien el impacto de
sus acciones va a depender del papel que ocupe
en el sistema productivo.

Es sustancial el rol que puede desempefiar la
educacién con las organizaciones sociales y po-
pulares. No solamente nos debe interesar que
haya mds y mejor educacion para todos los habi-

tantes, sino que debemos analizar también cémo
educamos. Y en este sentido en la metodologia
es imprescindible incorporar como sujeto activo
del proceso educativo a la organizacion local
representativa.

Es importante asimismo reiterar si bien es el
grupo el que tiene un papel protagénico, es fun-
damental que en el complejo proceso el educa-
dor no pierda el rumbo de lo que significa el
trabajo en esa zona, con respecto a la evolucion
de los problemas a nivel macrosocial. Debere-
mos relacionar los sucesos locales con los nacio-
nales, lo particular con lo general, de modo de
encontrar explicaciones y poder vencer los em-
bates de pesimismo y optimismo que suelen sur-
gir e interferir.

Nuestra accién educativa es parte de un todo.
Un avance a nivel local, se relativiza en un mar-
co general de retroceso.

Los educadores tenemos un doble compro-
miso: por un lado con el grupo con el cual esta-
mos trabajando juntos y nos identificamos: pero
por otro lado debemos sacar nuestras conclusio-
nes de la préactica para aportar a la educacién
del pafs, y contribuir al mejoramiento de nuestro
sistema educativo. Nos inquieta observar que la
educacién va trazando una linea que a veces ape-
nas toca, y nunca entronca, con la realidad del
pueblio trabajador, productor de la riqueza, de
las grandes mayorias, que demandan apoyo, re-
claman atencién para mejorar sus condiciones
de vida.

Quizds haya que pensar en-una educacion
que ademéas de campear por las aulas de los edi-
ficios escolares, pueda trascender sus paredes y
llegar a diversos lugares, llegando a todos, pro-
ductores, trabajadores, nifios, adultos y jovenes,
que evite su emigracién, su falta de perspectivas.

Una educacion que nos lleve al rescate de
nuestras mejores condiciones, de la historia, que
nos aporte herramientas utiles para contribuir al
progreso que nuestro pueblo trabajador desea.

_JORGE CAMORS .

Licenciado en Ciencias de la Educacién en la
Universidad ‘‘R. Landivar’’ (Guatemala).
Integrante del equipo docente de la experiencia
en la Escuela Martirené (C. del Nifio).
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el cantegril:
hogar
de miles

de ninos

Se estima en mas de 15.000 personas,
las que habitan los cantegriles de la capital.
De ellos, el 35 o/o son menores de 10 afios,
el 50 o/o no llegd aun a los 18 afios.

Este angustioso hecho estd enmarcado
en un problema que se agrava a pasos acele-
rados: el de la pobreza urbana.

Los socidlogos Enrique Mazzei y Dani-
lo Veiga estudian profundamente el tema
en un libro recientemente publicado (1).
Transcribimos fragmentos de su contenido,
asi como algunos de los numerosos cuadros
y gréficos que documentan el trabajo.

El objetivo de este trabajo es analizar los as-
pectos mds importantes del procesc de empobre- ‘
cimiento urbano en el Uruguay. ‘
" Tal interés deriva de una inquietante percep-
cién de ese fenémeno cuya creciente visibilidad,

f4 a la vez que expresa el deterioro del estilo de vi-

da de los sectores populares —en este caso de
Montevideo—, revela ausencia de politicas publi-

B cas que, al menos, atemperen esa situacion.

En efecto, se trata del agravamiento de las
condiciones de vida de grupos sociales cada vez
¥ mds amplios cuya deprivacién, al tiempo que

. cuestiona el consenso acerca del goce de los de- ?
|

rechos humanos bdsicos, es indicativa del aumen-
to de la exclusién de los sectores populares de la
. actividad econémica y de los cambios que elio
induce en las clases urbanas.

(1) “POBREZA URBANA EN MONTEVIDEO" Nueva
Encuesta en ‘‘Cantegriles’”. (1984). Cuadernos de
CIESU. Ediciones de la Banda Oriental.
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Esos cambios en la articulacién de la estructu-
ra de clases se han producido en un contexto de
polarizaciéon de los niveles de vida, donde algunos
sectores como los asalariados, los trabajadores
por cuenta propia, los desocupados y los jubila-
dos, han experimentado una rdpida movilidad
descendente, significativa de uno de los costos so-
ciales mads criticos de la imposicion del “modelo
neoliberal’, concentrador del ingreso y regresivo
en sus politicas sociales.

El trabajo se divide en tres capitulos. En el
primero, se analiza sucintamente el fendmeno de
la pobreza urbana desde el punto de vista teori-
co, a partir de los principales aspectos que com-
ponen dicho fenémeno, asi como de su especifi-
cidad en el caso uruguayo.

En el segundo capitulo se examinan las conse-
cuencias que las politicas neoliberales han tenido
sobre el empobrecimiento de un vasto sector de
la poblacién uruguaya. Fundamentaimente se es-
tudian tres procesos que son la concentracion del
ingreso, la carda del salario real y la evolucién del
desempleo.

Finalmente, en el tercer capitulo se presentan .

como ilustracién del fenémeno de la “‘pobreza
extrema'’ en Montevideo, los resultados de una
encuesta realizada durante mayo-junio en una
muestra de 524 hogares en ‘‘cantegriles’” de la
ciudad.

LA EXPANSION DEL
EMPOBRECIMIENTO

Es a partir de 1973 que comienza a agravarse
el deterioro en la distribucién del ingreso, acen-
tudndose esa tendencia a partir de 1976. Como se
aprecia en el Cuadro 1, el 5 ofo més rico de la po-
blacién que obtenia el 19 o/o del ingreso nacio-
nal en 1976, llegd a obtener un 31 o/o en 1979;
mientras que en el otro extremo el 80 o/o de la
poblacién que obtenia el 53 o/o en 1976, pasé a

obtener solamente un 45 o/o del ingreso nacio-
nal en 1979.

Es en ese contexto, caracterizado por la trans-
ferencia de ingresos desde el sector asalariado al
empresarial y desde el consumo interno hacia el
ahorro y la inversién, donde los sectores popula-
res esgrimieron estrategias de sobrevivencia tales
como el aumento de la jornada laboral, el doble
empleo, la oferta de fuerza de trabajo secundaria
y la emigracién internacional.

En efecto, la redefinicién basica con respecto
a la anterior orientacién distributiva del Estado
implicé por un lado que la inversién publica en
educacion, salud y vivienda disminuyera en mo-
neda constante o se mantuviera en el mejor de los
casos, mientras aumentaban los gastos en defen-
sa, seguridad, etc.. (Bensién y Caumont, 1978).
Por otra parte, los aumentos de salarios estuvie-
ron por debajo de la tasa de inflacién y se vieron
acompafiados de procesos de desocupacion y sub-
ocupacién. En resumen, puede afirmarse que el
“modelo neoliberal” modificé entre otras cosas
las formas y volumenes de produccién, la asigna-
cion de recursos, el nivel y composicion de los
ingresos del conjunto familiar, asi como el acceso
a los servicios de vivienda, salud y educacién.

EVOLUCION EN LA DISTRIBUCION
DEL INGRESO FAMILIAR

(Montevideo, 1968-1979)
o/o POBLACION 1968 1973 1976 1979
5 o/o mds rico 17,0 17,5 19,2 31.1
20 o/o méds rico 43,4 435 46,7 54,5
80 o/o més pobre 56,6 56,5 53,3 45,5
5 o/o mds pobre 0,7 09 0,7 0,5

Fuente: A. Melgar, op. cit., sobre datos Encuestas de
Hogares.

El proceso de concentracién del ingreso y de
la riqueza ha tenido, como es obvio, en el otro
extremo de la pirdmide social un empobrecimien-
to creciente de vastos sectores de poblacién. Se-
gun los criterios empleados por Altimir (op. cit.),
en su estudio sobre pobreza en América Latina,
se define una Ifnea de indigencia como aquélla
por debajo de la cual los ingresos de una familia
no cubren el costo de la canasta bdsica de alimen-
tos; mientras que la linea de pobreza indica la
proporcién de familias cuyos ingresos no superan
el doble del costo de dicha canasta.

EVOLUCION DEL NIVEL DE POBREZA E INDIGENCIA

(Montevideo, 1976-1979)
Afios No. familias No. familias No. familias Familias Familias
indigentes pobres totales indigentes pobres
olo olo
1976 26.100 80.300 295.100 8.8 27.2
1977 27.900 88.500 296.600 9.4 29.8
1978 27.200 89.700 292.700 9.5 30.6
1979 36.900 113.000 291.800 12.6 38.7

Fuente: A. Melgar (1981) sobre datos de D.G.E.yC.
Como dato estimativo, puede ilustrarse que segin un reciente estudio de CLAEH-UNICEF, habrfa
en todo el pafs, alrededor de 240.000 nifios en situacién de pobreza.
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La ilustracién precedente sobre el fenémeno
de la concentracién del ingreso y el empobreci-
miento, debe necesariamente ser completada con
una serie de indicaciones y aspectos sociales que
son invariablemente dificiles o imposibles de rele-
var sistemdticamente, especialmente en un pais
como el Uruguay, donde las estad(sticas y datos
secundarios sufren de tantas lagunas y carencias.

Surgen asi factores reales como el tipo y for-
ma de participacién en el mercado de trabajo, sa-
lario real, desocupacién, subocupacién, vivien-
da, salud, educacién, participacién, etc.. En defi-
nitiva, es necesario recurrir a una serie de indica-
dores y datos lo mds exhaustiva posible para ana-
lizar la “calidad de vida'' de la poblacién y seguir
su evolucion en un perfodo determinado.

EVOLUCION DE LOS INGRESOS
DEL CAPITAL Y DEL TRABAJO
{indice 1971=100)

150

50 B A,
1972 1973 1975 1977 1979

EL AUMENTO DE LA POBREZA
A TRAVES DE OTROS INDICADORES

a) DEMANDA INTERNA

Algunos datos permiten comprobar que los
niveles de consumo de los asalariados han experi-
mentado una tendencia inversa a la de los secto-
res mds privilegiados. Esto significa que algunas
de las consecuencias mds dramdticas de la aplica-
cién del modelo neoliberal, han sido la retraccién
de la demanda interna por parte de los asalaria-
dos como consecuencia de la disminucion de su
poder adquisitivo y una reestructuracién de la de-
manda hacia articulos suntuarios por parte de
una minorfa de la poblacién (Faroppa, 16/1/
1978; Filgueira, 1979).

b) VIVIENDA

Otro de los fenémenos que ha presionado al
descenso de las condiciones de vida de los secto-
res populares es el vertiginoso aumento del costo
de la vivienda cuyo encarecimiento ha demostra-
do un ritmo particular respecto a cualquier otro
satisfactor de necesidades bdsicas (Lombardi,
1984; Mazzei y Veiga, 1984).

En ese sentido la problemética de la vivienda
no sélo induce la expansion de la segregacion
ecoldgica, evidente en ia proliferacion de los can-
tegriles en la ciudad, sino que el costo inaccesible
del alquiler para muchos sectores ha presionado
a formas de hacinamiento donde varias familias
comparten una misma casa-habitacion exten-
diendo el uso de fincas ya ruinosas, lo que provo-
ca un aumento de la tugurizacién en algunos
barrios.

c) SALUD

Corresponde anotar el descenso del numero de
socios en el sistema mutual de atencién médica
que se viene registrando desde 1983, dado el evi-
dente esfuerzo que buena parte de la peblacién

tiene que enfrentar para mantenerse dentro de di-
cho sistema. De alli que hayan surgido nuevas
formas de atencién médica, tales como policlini-
cas barriales de diverso tipo, especialmente los
denominados ‘‘servicios de salud populares’ en
las zonas periféricas de la ciudad (CLAEH, 1982),
que intentan al menos paliar en forma circuns-
tancial.

Respecto a ello, si bien es cierto que Uruguay,
en décadas anteriores, ocup6é un lugar relativa-
mente favorable en comparacién con otros pai-
ses latinoamericanos en términos de indicadores
de salud y esperanza de vida ahora se observa un
aumento en la tasa bruta de mortalidad y mds
aun un crecimiento significativo en Montevideo,
especialmente en las mujeres. También, por otro
lado, los niveles crecientes de mortalidad neona-
tal y perinatal, permiten pensar que el deterioro
en la calidad de vida ha afectado principalmente
a sectores de alto riesgo como son el binomio
madre-hijo (Niedworok, 1983 y Mutarelii, s/f),
particularmente aquélios que habitan en las zo-
nas populares de la ciudad.

d) EDUCACION

Con respecto a la participacién de la pobla-
cién en el sistema educativo, factor que tradicio-
nalmente se ha usado para describir e interpre-
tar el proceso de modernizacién del Uruguay, de-
be sefialarse que en los ultimos afios ha sufrido
una regresién considerable tanto en su volumen
como en el nivel impartido. Se comprueba asi
que la desercién estudiantil en educacién secun-
daria ha aumentado progresivamente en los Ulti-
mos afios, alcanzando el 50 o/o en Montevideo y
el 77 o/o en el Interior para los alumnos que in-
gresaron en 1976. Es evidente que cada vez mds
familias no pueden cubrir el costo de la educa-
cién de sus hijos, y éstos a su vez deben buscar
un empleo a edades méds tempranas. Por otra
parte, la cobertura de matricula Secundaria des-
ciende del 42 o/o en 1975 al 35 ofo en 1980. La
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matricula en Primaria también desciende concor-
dando esa involucién con la tendencia general de
reduccion del gasto publico en educacién y par-
ticularmente en Ensefianza Primaria y Universi-
dad del Trabajo, niveles donde tradicionalmente
se concentra una mayor afiuencia de los sectores
populares (CIESU-UNICEF).

POBREZA EXTREMA EN

‘MONTEVIDEO: LOS CANTEGRILES

La problemdtica de la “‘pobreza extrema" o

.critica ha sido poco estudiada sistemdticamen-

te en el Uruguay, con la excepcion del trabajo
de Baudrén (1977). De esta forma, ha existido
una gran laguna en el conocimiento, por lo cual
se entendié conveniente realizar una Encuestra
de amplia representatividad para el universo o sea
el conjunto de ‘“‘asentamientos precarios’” o can-
tegriles de Montevideo.

Esa Encuesta fue realizada en mayo-junio de
1984, a una muestra representativa de 524 ho-
gares que comprendfan a 2.372 personas y fue-
ron seleccionados de acuerdo al tamafio y ubica-
cién geogréfica de los “cantegriles’”. De la infor-
macion obtenida, se analizan en este capitulo al-
gunos datos bdsicos que arrojan luz sobre un sec-
tor de la poblacién montevideana que viene au-
mentando significativamente en los Gitimos afios,
y cuya manifestacién mds evidente son los re-
colectores callejeros, vendedores ambuiantes y
nifios que mendigan en diferentes partes de la
ciudad.

Corresponde sefialar que muchos de los as-

-pectos aquf desarroliados tienen probablemen-

te vigencia también en otros sectores que viven
en situacién de “pobreza extrema'’, como son las
decenas de miles de personas que habitan en las
denominadas ‘‘viviendas de emergencia’ y en los
conventillos, tugurios, etc..

La distribucién por edad y sexo de la pobla-
cién encuestada indica que la poblacién infantil,
hasta 10 afios de edad, representa mds de las tres
cuartas partes de ia poblacién econémicamente
activa; relacion que a nivel de la poblacién de
Montevideo, en 1975, sélo alcanzaba una terce-
ra parte.

Es evidente que los asentamientos de pobreza
extrema presentan elevados porcentajes de pobla-
cién infantil, cuyo mayor peso como grupo de-
pendiente de los sectores activos se contrarresta
con menores porcentajes de ancianos (3 o/o fren-
te al 11 ofo que registra la poblacién total de
Montevideo).

Coincidiendo con su elevada proporcién de ni-
fios la poblacién total de los cantegriles es mayo-
ritariamente (76.5 ofo) nacida en Montevideo;
siendo sélo un 23 o/o los migrantes del interior
del pais, entre los cuales un 17 ofo nacieron en
el Interior urbano y un 6 o/o en el drea rural.

DISTRIBUCION DE LA POBLACION POR
TRAMOS DE EDAD SEGUN SEXOS (o/o)

Edad/Sexo Hombres Mujeres Total
Hasta 10 afios 32.0 36.0 35.0
de 11 a 18 afios 18.0 156.0 16.0
de 19 a 40 afios 30.0 33.0 31.0
de 41 a 65 afios 17.0 wde <3¢ KRLSE 15.0
de 66 afios y méds 3.0 3.0 3.0
TOTAL 100.0 100.0 100.0

N — 2.322 personas.

DISTRIBUCION DE LA POBLACION TOTAL POR
TIPO DE OCUPACION SEGUN SEXO (o/o)
Tipo
ocupacion/sexo Hombres Mujeres Total
No trabajan 63.3 83.3 68.1
| Recolector :
callejero 11.6 L 7.0
Vendedor
ambulante 4.5 1.6 34
Peones y
changas 10.0 0.1 5.1
Servicio
doméstico 0.6 8.5 4.4
Servicios
personales 0.8 12 1.0
Obreros, opera- .
rios y artesanos 129 20 75
Empleados 46 0.5 26
Otros a7 0.6 1.2
TOTAL 100.0 100.0 100.0
N — 2.372 persones.

En primer lugar, con respecto a la poblacién
total de la muestra, solamente el 31 o/o declara
desempefiar algun tipo de ocupacion, mientras
que el 69 ofo restante —donde se incluyen los ni-
fios y otros que no trabajan o que trabajando no
lo declararon—, representan el volumen de pobla-
cién dependiente de ellos (econémicamente

inactivos).

DISTRIBUCION DE LA POBLACION DE
MONTEVIDEOC POR TRAMOS DE EDAD
SEGUN SEXO Y AREAS

Tramos de edad Hombres Mujeres Total
Hasta 9 afios 17.0 15.0 16.0
10 a 19 afios 17.0 15.0 16.0
20 a 39 afios 27.0 27.0 27.0
40 a 64 afios 30.0 31.0 30.0
65 y — afios 9.0 12.0 11.0
TOTAL 100.0 100.0 100.0

Fuente: Censo de Poblacién y Vivienda de 1975. Mues-
tra de Anticipacion.

Ese acentuado desequilibrio en la actividad
econémica del sector puede expresarse grafica-
mente al considerar que por cada 10 personas
ocupadas, existen 22 inactivas que dependen eco-
némicamente de ellas.

Tal relacién, como podia esperarse, supera
ampliamente las estimaciones que a nivel nacio-
nal para el afio 1982, indicaban que de cada 10
activos dependfan 13 personas (Notaro y Canza-
ni, 1984). .

En esa reducida proporcién de activos resulta
relevante, sin embargo, que los asalariados cons-
tituyan el 54 ofo de los ocupados; proporcion
jue supera la representacion de los “‘cuenta pro-

pia" y los trabajadores familiares, categorias és-
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tas que seria esperable tuviesen mayor participa-
cién que los asalariados en el denominado ‘‘sec-
tor marginal’’.

Estos elementos, junto a otros indicadores, co-
rroboran el descenso de la calidad de vida, aun de
aquellos trabajadores con empleos y remunera-
ciones estables.

Como podrfa suponerse, dentro de los que de-
claran no trabajar, las mujeres alcanzan un por-
centaje mayor (83,30/0) que los hombres(53,30/0).

Esa fnfima participacién de las mujeres en
ocupaciones remuneradas puede responder a un
doble condicionamiento: a las barreras que tra-
dicional y generaimente la sociedad opone ai tra-
bajo femenino se suman en este contexto las car-
gas impuestas a su papel de sostenedora de la so-
brevivencia familiar, dado el deterioro de las con-
diciones de vida en los barrios precarios.

Esa carga impone a la mujer obstdculos que la
inhabilitan para incursionar como trabajadora “li-
bre" en el mercado de trabajo.

Sin embargo, las mujeres del sector salen a tra-
bajar (16,7 o/o), pero, reafirmando lo anterior, lo
hacen casi exclusivamente en ocupaciones de ba-
ifsima calificacion que el mercado reserva al sexo
femenino, como son las tareas de servicio domés-
tico (8,5 0/0).

El resto de las actividades que generan algin
tipo de ingresos, tienen un cardcter predominan-
temente masculino, donde las ocupaciones de-
pendientes (obreros, operarios, empleados, etc.)
alcanzan una magnitud similar a las realizadas por
“cuenta propia’ (recolectores, vendedores ambu-
lantes, changas, etc.).

Contrariamente a la difundida creencia de la
exclusion de los “cantegriles’’ de las actividades
econémicas, se comprueba que la mayoria de los
jefes de hogar (tanto hombres como mujeres), de-
claran desempefiar tareas generadoras de ingreso.

e

SITUACION OCUPACIONAL DE LOS JEFES
DE HOGAR SEGUN SEXO (o/o)

Ocupacién Hombres Mujeres Total
Trabajan 84.3 81.7 78.7
Sin trabajo 4.2 6.7 4.6
Hogar 1.4 16.9 4.0
Jubilados 1.8 14.6 8.0
Otros 2.2 10.1 3.7
TOTAL 100.0 100.0 100.0

N — 524 jefes de hogar.

TIPO DE OCUPACION PRINCIPAL DE

LOS JEFES DE HOGAR SEGUN SEXO (o/o)
Tipo ocupacion
principal Hombres Mujeres  Total
Recolectores y ven-
dedores ambulantes 36.1 289 35.3
Pebn 20.1 - 17.9
Obreros y
empleados 39.9 4.4 35.0
Servicios
personales 1.9 62.2 8.6
Otros 3.0 45 3.2
TOTAL 100.0 100.0 100.0
N — 524 jefes de hogar.

En primer lugar, para el total de ia muestra,
surge que mds de una tercera parte desempefian
—como actividad que les genera ingresos—, traba-
jos de recoleccién callejera y venta ambulante,
siando importante también la proporcién de ocu-
paciones zafrales como los peones (17,9 0/0).

Esta realizacién de trabajos cominmente de-
nominados ‘“marginales’ es mds relevante entre
los hombres que entre las mujeres.

En segundo lugar, debe enfatizarse la presen-
cia de otro componente importante de la fuerza
de trabajo, cual es la elevada proporcién de obre-
ros (27 ofo) y empleados (8 o/o). Esto sin duda
refleja el deterioro del nivel de vida de muchos
asalariados, cuyos ingresos no le permiten acce-
der a una vivienda decorosa en otras zonas.

LA “CALIDAD DE VIDA"
EN EL “CANTEGRIL"
a) INGRESOS FAMILIARES

En primer lugar, debe enfatizarse que los da-
tos demuestran la insuficiencia critica (ademds

__de la inestabilidad) de los ingresos familiares. En

efecto, més de la mitad de las familias perciben
ingresos mensuales que apenas superaban el sala-
rio minimo nacional (N$ 3.400 en mayo de
1984), habiendo gran parte de familias que obtie-
nen bastante menos de esa cantidad.

b) NIVEL DE EDUCACION

Otro de los indicadores elocuentes de las ca-
racteristicas socio-econémicas de la poblacién es
el nivel de instruccién o educacién formal.

En nuestro caso, surge claro en este sentido
la alta proporcién de jefes de hogar que no han
completado la escuela primaria (46,6 o/f0), lo
cual sumado a los analfabetos (7,9 o/o), y los que
tienen terminada su educacién escolar (32,8 0/o),
permite conocer que un 90 o/o de la poblacién
que vive en estos asentamientos tiene como méxi-
mo 60. afio de escuela. Puede sefialarse que no
existen diferencias significativas entre el nivel de
instruccién seglin sexo, lo cual estd demostrando
que las “barreras estructurales’ que condicionan
el acceso a la educacién, como indice de calidad
de vida de los sectores mds pobres, afectan por
igual a hombres y mujeres.
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En rigor, puede admitirse que los nifios pobres
normalmente no logran terminar més de 3 ¢ 4
afios escolares, pues deben ayudar a su madre o
padre en tareas que generan ingresos a la familia.
Por otra parte, el sistema de educacién formal no
representa un estimulo para los nifios y padres
que viven en los cantegriles y dreas periféricas, ya
que esté destinado a trasmitir valores y pautas
culturales bastante diferentes a la realidad en que
se desenvuelven las familias pobres y por consi-
guiente no es instrumental para su supervivencia
en condiciones tan adversas como las que deben
enfrentar cotidianamanete.

c) LA SITUACION DE LA VIVIENDA

Quizds uno de los indicadores més gréficos y
comunmente usado para representar la situacién
de pobreza extrema sea la vivienda. Resulta asi
que las viviendas predominantes en los ‘“‘cantegri-
les' pueden describirse en base a una serie de ele-
mentos. En primer lugar importa conocer la cali-
dad de las viviendas en funcién del tipo de mate-
rial que comunmente utilizan los pobladores para
construirlas, y relacionando esta dimensién con
el periodo de llegada al barrio se obtiene un per-
fil de cémo viven sus habitantes. Surge que en
los Gltimos 3 afios es mayor la proporcién de ran-
chos de material liviano (chapas, cartén, etc.),
que de material pesgdo (bloques).

d) LA ATENCION DE LA SALUD

La salud como *“‘necesidad bésica’ de la pobla-
cién tiene profundas carencias a nivel del sector
“marginal” y es naturalmente una consecuencia
esperada de la insuficiencia de ingresos y de su
pobreza extrema.

En los cantegriles, de acuerdo a la Encuesta
realizada surge que una cuarta parte de la pobla-

cién no tiene cobertura sanitaria de ningun tipo,
ya que ni aun han tramitado la documentacion
nelcedsaria para acceder a los centros estatales de
salud.

Por el contrario, alcanza a un 55 o/ los que
declaran poseer carné de asistencia para los ser-
vicios del Ministerio de Salud Publica, un 6 o/o

‘tienen atencién en mutualistas privadas, y ca-

si un 6 o/o se asisten en dependencias militares o
policiales.

A MODC DE CONCLUSION

Si se asume que la marginacién social constitu-
ye el resultado de un proceso caracterizado por la
recurrente exclusién de sectores poblacionales,
tal paradigma no es ajustado al proceso urugua-
yo, caracterizado, por el contrario, por etapas de
elevada inclusién y participacion social de sus
miembros.

No obstante, de mantenerse las actuales condi-
cionantes de exclusién de los sectores populares
en la dindmica social, podrian consolidarse algu-
nas situaciones propias a la marginalidad en las
cuales se invertirian los términos de lo que ha si-
do un proceso de empobrecimiento mads que de
pobreza urbana.

El incremento significativo y alarmante de los
“cantegriles” constituye un (ndice critico de la
manifestacion de la pobreza extrema por la que
atraviesan actuaimente muchos miles de perso-
nas, cuya situacién, conjuntamente con la de
aquellas familias que habitan en dreas de emer-
gencia y fincas ruinosas, debe ser objeto de un
programa de asistencia integral que contemple
fuentes de empleo e ingreso dignas, que les per-
mitan satisfacer sus necesidades bdsicas.
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las teorias de la educacion 'y
elproblemade la marginalidad

en américa latina

1. ELPROBLEMA

De acuerdo con estimaciones relativas de 1970,
“cerca del 50 o/o de los alumnos de las escuelas
primarias desertaban en condiciones de semianal-
fabetismo o de analfabetismo potencial en la ma-
yoria de los pafses de América Latina’ (1). Esto,
sin tener en cuenta el conjunto de nifios en edad
escolar que ni siquiera tienen acceso a la escuela
y que, por consiguiente, ya se encuentran ‘a
priori’’ marginados de ella.

El simple dato arriba indicado arroja de inme-
diato frente a nosotros la realidad de la marginali-
dad con relacién al fenomeno de la escolariza-
cion. éCémo interpretar ese dato? ¢éComo expli-
carlo? i{Cémo se ubican las teorias educativas
frente a esa situacion?

A grandes rasgos podemos decir que, en lo que
respecta a la cuestion de la marginalidad, las teo-
rias educacionales pueden ser clasificadas en dos
grupos.

En el primero tenemos aquellas teorias que
entienden que la educacién es un instrumento de
igualacién social, por lo tanto, de superacion de
la marginalidad.

En un segundo grupo estdn las teorias que
entienden que la educacion es un instrumento
de discriminacién social, luego, un factor de
marginacion.

Se percibe facilmente que ambos grupos expli-
can la cuestion de la marginalidad a partir de de-

terminada manera de entender las relaciones en-
tre educacién y sociedad. Asf, para el primer gru-
po, la sociedad es concebida como esencialmente
armoniosa, tendiendo a la integracién de sus
miembros. La marginalidad es, entonces, un fené-
meno accidental que afecta individualmente a un
ndmero mas o menos grande de sus miembros, lo
que constituye un desvio, una distorsion que no
sélo puede sino que debe ser corregida. La edu-
cacion aparece alli como un instrumento de co-
rrecciéon de esas distorsiones. Constituye una
fuerza homogeneizadora que tiene por funcion
reforzar los lazos sociales, promover la cohesién
y garantizar la integracién de todos los individuos
al cuerpo social. El logro 6ptimo de su funcion
coincide, entonces, con la superacién del fenéme-
no de la marginalidad. En tanto ésta aun existe se
deben intensificar los esfuerzos educativos; una
vez superada corresponderd mantener los servi-
cios educativos en un nivel por lo menos suficien-
te como para impedir la reaparicién del problema
de la marginalidad. Como puede observarse, en lo
que respecta a las relaciones entre educacion y
sociedad se concibe a la educacién con un amplio
margen de autonomia frente a la sociedad. Tanto
que le cabe un papel decisivo en la conformacion
de la sociedad evitando su disgregacion y, aun
mads que eso, garantizando la construccién de una
sociedad igualitaria.

El segundo grupo de teorias concibe a la socie-
dad como esencialmente marcada por la divisién
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entre grupos o clases antagonicos que se relacio-
nan sobre la base de la fuerza expresada, funda-
mentalmente, en las condiciones de produccion
de la vida material. En ese cuadro, la marginali-
dad es entendida como un fenémeno inherente a
la propia estructura de la sociedad. Porque el gru-
po o clase que detenta mayor fuerza se convierte
en dominante apropidndose de los resultados de
la produccién social y tendiendo, en consecuen-
cia, a relegar a los demds a la condicion de mar-
ginados. En ese contexto la educacion es enten-
dida como totalmente dependiente de la estruc-
tura social generadora de marginalidad, cumplien-
do alli la funcién de reforzar la dominacién y
legitimar la marginacién. En este sentido, la edu-
cacion, lejos de ser un instrumento de superacién
de la marginalidad, se convierte en un factor de
marginacion ya que su forma especifica de repro-
ducir la marginalidad social es la precduccién de
marginalidad cultural y, especificamente, escolar.

Tomando como criterio de ‘“criticidad" la per-
cepcion de los condicionantes objetivos, denomi-
naré a las teorias del primer grupo ‘‘teorias no
criticas’ ya que consideran a la educacién como
auténoma y buscan comprenderla a partir deella
misma. Inversamente, las del segundo grupo son
criticas dado que se empefian en ccmprender la
educacion remitiéndola siempre a sus condicio-
nantes objetivos, o sea, a los determinantes socia-
les, a la estructura socio-econémica que condicio-
na la forma de manifestacicn del fenémeno edu-
cativo. Como entienden que la funcion basica de
la educacién es la reproduccién de la sociedad,
serdn denominadas, por mif, ‘‘teorias critico-
reproductivistas'.

2. LAS TEORIAS NO CRITICAS

2.1. La pedagogia tradicional

La constitucién de los llamados “‘sistemas na-
cionales de ensefianza'' data de principios del si-
glo pasado. Su organizacién se inspir6 en el prin-
cipio segun el cual la educacion es derecho de to-
dos y deber del Estado. EI derecho de todos a la
educacién derivaba del tipo de sociedad corres-
pondiente a los intereses de la nueva clase conso-
lidada en el poder: la burguesia. Se trataba de
construir una sociedad democrdtica, de consoli-
dar la democracia burguesa. Para superar la situa-
cion de opresién, propia del “Antiguo Régimen’’,
y acceder a un tipo de sociedad fundada en el
contrato social celebrado “libremente” entre los
individuos, era necesario vencer la barrera de la
ignorancia. Solo asr seria posible transformar a
los subditos en ciudadancs, esto es, en individuos
libres, esclarecidos, ilustrados. ¢{Cémo realizar esa
tarea? A través de la ensenanza. L.a escuela es eri-
gida en el gran instrumento para convertir a los
subditos en ciudadanos, “‘redimiendo a los hom-
bres de su doble pecado histérico: la ignorancia,
miseria moral y la opresién, miseria politica’ (2).

En ese cuadro, la ignorancia es identificada
como la cuasa de la marginalidad. Quien no es es-
clarecido es marginado de la nueva sociedad. La
escuela surge como un antidoto contra la igno-
rancia, un instrumento para resolver el problema
de la marginalidad. Su papel es difundir la ins-
truccién, transmitir los conocimientos acumula-

\

dos por la humanidad y légicamente sistematiza-
dos. El maestro sera el artffice de esa gran obra.
La escuela se organiza, entonces , como una acti-
vidad centrada en e! docente, el cual transmite
siguiendo una graduacion logica, la herencia cul-
tural a los alumnos. A éstos corresponde asimilar
los conocimientos que les son transmitidos.

A la teoria pedagdgica arriba sefialada corres-
pondia determinada manera de organizar la es-
cuela. Como las iniciativas partian del profesor,
lo esencial era contar con un docente razonable-
mente bien preparado. Las escuelas eran organi-
zadas en forma de clases, cada una con un maes-
tro que exponfa las lecciones que los alumnos se-
guran atentamente y planteaba los ejercicios que
los alumnos debian realizar disciplinadamente.

Al entusiasme suscitado en los primeros tiem-
pos por el tipo de escuela descripta en forma sim-
plificada, siguié progesivamente una creciente de-
cepcion. La referida escuela, méds alld de no con-
sequir realizar su desideratum de universalizacion
(no todos ingresaban a ella ni todos los que ingre-
saban tenfan éxito) aun debfa ceder ante el he-
cho de que no todos los que tenian éxito se ajus-
taban al tipo de sociedad que se queria consoli-
dar. Comenzaron, entonces, a crecer las criticas
a esa teoria de la educacion y a esa escuela que
paso a ser llamada escuela tradicional.

2.2. Lapedagogia nueva

Las criticas a la pedagogia tradicional formu-
ladas a partir de fines del siglo pasado fueron
dando origen a otra teoria de la educacién. Esta
teoria mantenia la creencia en el poder de la es-
cuela y en su funcién de igualacién social. Por lo
tanto, quedaban en pie las esperanzas de que se
pudiese corregir la distorsion expresada en el fe-
némeno de la marginalidad, a través de la escue-
la. Si la escuela no venia cumpliendo esa fun-
cién, el hecho. se debfa que el tipo de escuela
implantada —la-.escuela tradicional— era inade-
cuada. Toma cuerpo, entonces, un amplio movi-
miento de reforma cuya expresion més tipica fue
conocida bajo el nombre de ‘‘Escuela Nueva".
Tal movimiento tiene como punto de partida la
escuela tradicional ya'implantada segun las direc-
tivas consustanciadas con la teoria de la educa-
cién rotulada como pedagogia tradicional. La
pedagogfa nueva comienza por efectuar la criti-
ca de la pedagogia tradicional esbozando una
nueva manera de interpretar la educacion y ensa-
yando implantarla, primerc, a través de experien-
cias restringidas; después, defendiendo su genera-
lizacién en el ambito de los sistemas escolares.

Segun esa nueva teoria, la marginalidaq deja
de ser vista predominantemente desde el angulo
de la ignorancia, esto es, el no dominio g:!_e cono-
cimientos. El marginado ya no es, prop:anje‘nte(
el ignorante, sino el rechazado. Alguien esta lpte-
grado no cuando es ilustrado sino cuando se sien-
te aceptado por el grupo y, a través de él, por la
sociedad en su conjunto. Es interesante notar que
algunos de los principales representantes de Ia'pe-
dagogia nueva se convirtieron a !a pedagogia a
partir de la preocupacién por los “anormales’
(ver, por ejemplo, Decroly y Montessori). A par-
tir de las experiencias llevadas a cabo con nifios
“anormales’” se pretendié generalizar procedi-
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mientos pedagégicos para el conjunto del siste-
ma escolar. Se nota, entonces, una especie de
bio-psicologizacién de la sociedad, de la educa-
cion vy de la escuela. Al concepto de “anormali-
dad bioldgica’ construida a partir de la consta-
tacién de deficiencias neurofisioldgicas se asocia
el concepto de “anormalidad psiquica’ detecta-
da a través de los tests de inteligencia, de perso-
nalidad, etc., que comienzan a multiplicarse. Se
forja, entonces, una pedagogia que aboga por un
tratamiento diferencial a partir del ‘“‘descubri-
miento” de las diferencias individuales. Es un
“gran descubrimiento’: los hombres son esen-
cialmente diferentes; no se repiten; cada indivi-
duo es (nico. Por lo tanto, la marginalidad no
puede ser explicada por las diferencias entre los
hombres, cualesquiera que ellas sean: no solo di-
ferencias de color, de raza, de credo o de clase,
lo que ya era defendido por la pedagogra tradi-
cional; sino también diferencias en el dominio
del conocimiento, en la participaciéon en el sa-
ber, en el desempeio cognitivo. Marginados son
los “anormales’, esto es, los desajustes y desa-
daptados de todos los matices. Pero la “anorma-
lidad® no es algo negativo en sf; es simplemente
una diferencia. Podemos concluir, aunque esto
suene paradojal, que la anormalidad es un fend-
meno normal. No es, pues, suficiente para carac-
terizar la marginalidad. Esta estd marcada por la
desadaptacién o el desajuste, fendmenos asocia-
dos al sentimiento de rechazo. La educacion, en
tanto factor de igualacién social serd, pues, un
instrumento de correccion de la marginalidad en
la medida en que cumpla la funcién de ajustar, de
adaptar los individuos a la sociedad, inspirando
en ellos el sentimiento de aceptacién de los de-
mas y por los demds. La educacién serd un instru-
mento de correccién de la marginalidad en la
medida en que contribuya a la constitucion de
una sociedad cuyos miembros, no importa las
diferencias de cualquier tipo, se acepten mu-
tuamente y se respeten en su individualidad
especifica.

Se comprende, entonces, que esa manera de
entender la educacién, en comparacién con la
pedagogia tradicional desplazé el eje de la cues-
tién pedagdgica, del intelecto hacia el sentimien-
to; del aspecto 1dgico hacia el psicolégico; de los
contenidos cognitivos hacia los métodos o proce-
sos pedagdgicos; del profesor hacia el alumno;
del esfuerzo hacia el interés; de la disciplina hacia
la espontaneidad, del directivismo hacia el no-di-
rectivismo; de la cantidad hacia la calidad; de una
pedagogia de inspiracion filosofica centrada en
la ciencia de la l6gica hacia una pedagogia de ins-
piracion experimental basada principalmente en
las contribuciones de la biologfa y de la psicolo-
gia. En suma, se trata de una teoria pedagogica
que considera que lo importante no es aprender,
sino aprender a aprender.

Para funcionar de acuerdo con la concepcién
arriba expuesta, obviamente, la organizacién es-
colar debia pasar por una sensible reformulacién.
Asl, en lugar de clases confiadas a maestros que
dominaban las grandes dreas del conocimiento,
capaces de colocar a los alumnos en contacto con
los grandes textos que eran tomados como mode-
los a ser imitados y progresivamente asimilados
pof los alurnnos, la escuela deberia agrupar a los

alumnos segun dreas de intereses ariginados en su
actividad libre. El profesor actuaria como un es-
timulador y orientador del aprendizaje cuya ini-
ciativa principa! cabrfa a los propics alumnos. Tal
aprendizaje serfa una consecuencia espontdnea
del ambiente estimulante y de la relacién viva
que se establecerfa entre los alumnos y entre és-
tos y el maestro. Para ello, cada maestro tendria
que trabajar con pequefios grupos de alumnos,
sin lo cual la relacién interpersonal, esencia de la
actividad educativa, quedaria dificultada; y en un
ambiente estimulante, dotado de materiales di-
ddcticos ricos, biblioteca de aula, etc.. En suma,
la fisonomla de las escuelas cambiaria su aspec-
to sombrio, disciplinado, silencioso y de paredes
opacas, adoptando un clima alegre, movido, bulli-
cioso y multicolor.

El tipo de escuela antes descripto nc consiguié
alterar significativamente el panorama organizati-
vo de los sistemas escolares. Esto porque entre
otras razones, implicaba costos mds elevados que
los de la escuela tradicional. La “‘Escuela Nueva”
se organizd, bdsicamente, en forma de escueias
experimentales o como nlcleos poco comunes,
muy bien equipados y circunscriptos a pequefios
grupos de élite. Mientras tanto, el idearic de la
Escuela Nueva que habfa sido ampliiamente di-
fundido, penetré en las cabezas de los educadores
generando consecuencias también en las amplias
redes escolares oficiales organizadas en forma
tradicional. Corresponde sefialar que tales conse-
cuencias fueron mds negativas que positivas, ya
que, provocando el aflojamiento de la disciplina
y la despreocupacién por la transmisién de cono-
cimientos, acabé por rebajar el nivel de la ense-
fanza destinada a las capas populares las que,
muy frecuentemente, tienen en la escuela el uni-
co medio de acceso al conocimiento elaborado.
Como contrapartida, la ““Escuela Nueva' perfec-
ciond la calidad de la ensefianza destinada a las
élites.

Se ve, pues, que paradojalmente, en lugar de
resolver el problema de la marginalidad, la “‘Es-
cuela Nueva” lo agravé. En efecto, al enfatizar
la “calidad de la ensefianza’, desplazé el eje de
preocupacién del dmbito politico (relativo a la
sociedad en su conjunto) al dmbito técnico-pe-
dagégico (relativo al interior de la escuela) cum-
pliendo, al mismo tiempo, una doble funcién:
mantener la expansion de la escuela dentro de los
I{mites soportables por los intereses deminantes
y desarrollar un tipo de ensefianza adecuado a
esos intereses. Es a ese fendmeno que denominé
“mecanismo de recomposicion de la hegemonia
de la clase dominante’ (3) y que explicité mejor
en otro texto (4).

Cabe sefialar que el pape! de la “Escuela Nue-
va'' antes descripto se manifesté mds claramente
en el caso de América Latina. En la mayoria de
los pafses de esta regién los sistemas de ensefian-
Zza comenzaron a adquirir fisonomfa mds nitida
en el siglo actual, cuando La Escuela Nueva esta-
ba ampliamente extendida en Europa y, funda-
mentalmente, en los Estados Unidos, influyen-
do, en consecuencia sobre el pensamiento peda-
gégico latinoamericano. La diseminacién de las
escuelas efectuada segun los moldes tradiciona-
les no dejé de ser, de alguna forma, perturba-
da por la propagacién del ideario de la pedage-
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gfa nueva, ya que ese ideario, al mismo tiempc
que precuraba poner en evicencia las “deficien-
cias'' de la escuela tradicional, daba fuerza a la
idea sequn la cual es mejor una buena escuela
para pocos que una escuela deficiente para
muchos.

2.3. La pedagogfa tecnicista

Al finalizar la primera mitad del siglo actual,
La Escuela Nueva presentaba sefiales visibles de
decadencia. Las esperanzas depositadas en la
reforma de la escuela resultaron frustradas. Un
sentimiento de desilusién comenzaba a exten-
derse por los medios educacionales. La pedago-
gfa nueva al mismo tiempo que se convertia en
dominante cocmo concepcién tedrica, a tal
punto que se torné comun la concepcién segun
la cual la pedagogia nueva es portadora de todas
las virtudes y de ningun defecto, mientras que la
pedagogfa tradicional es portadora de todos lcs
defectos y de ninguna virtud, en la practica, se
reveld ineficaz frente a la cuestiéon de la margi-
nalidad. Asfl por un lado surgrian tentativas de de-
sarrollar una especie de ‘‘Escuela Nueva Popu-
lar"”, cuyos ejemplos mds significatives son las
pedagogfas de Freinet y de Paulo Freire; por
otro lado, se radicalizaba la preocupacién por los
métodos pedagdgices, presente en La Escuela
MNueva, desembocardo en la eficiencia instrumen-
tal. Se articula aquf una nueva teorfa educacio-
nal: la pedagogfa tecnicista.

A partir del presupuesto de neutralidad cien-
trfica e inspirada en los principios de racionali-
dad, eficiencia y precductividad, esa pedagogia
propone el reorcenamiento del proceso educa-
tivo de manera de tornarlo objetivo y operacic-
nal. De modo semejante a lo que ocurrié con el
trabajo fabril, se pretende la objetivacién del tra-
bajo pedagdgico. En efecto, si en el artesanado
el trabajo se centraba en el sujeto, esto es, los ins-
trumentos de trabajo eran dispuestos en funcidon
del trabajador y éste disponia de ellos segun sus
deseos, en la produccién fabril esa relacion se in-
vierte. Aquf es el trabajador quien debe adaptar-
se al proceso de trabajo, ya que éste fue objetiva-
do y organizadc en forma parcelada. En esas con-
diciones, el trabajador ocupa su puesto en la Ii-
nea de montaje y ejecuta determianda parte del
trabajo necesarioc para producir determinados
objetos. El producto es, pues, una consecuencia
de la forma en que estd organizado el proceso.
La unién de las acciones de diferentes sujetos
produce, asf, un resultade cen el cual ninguno de
ios sujetos se identifica y que, por el contrario,
les es extranio.

El fenémeno mencionado nos ayuda a enten-
der la tendencia que se esbozé con el advenimien-
to de aquello que llamo “pedagogia tecnicista’.
Se buscé planificar la educacién de modo de do-
tarla de una organizacion racicnal capaz de mini-
mizar las interferencias subjetivas que pudieran
poner en riesgo su eficiencia. Para elle, era nece-
sario operacionalizar los objetivos y, por lo me-
nos en ciertos aspectos, mecanizar el proceso.
De ahi la proliferacion de propuestas pedagogi-
cas tales como el enfogue sistemdtico, la micro-
ensefanza, la tele-ensefianza, la instruccién pro-
gramada, las mdquinas de ensefiar, etc.. De ahi,

también, la parcelaciér del trabajo redagégice
con especializacién de funciores, postuldancese
la introduccién en el sistema ce ensefanza e
técnicos de los mds diferentes matices. Ce ahi,
finalmente, la prcgramacion de! sisterna de ense-
fianza a partir ce esquemas de planearniente pre-
viamente formulados a los cuales se deber ajus-
tar las diferentes medalidades de disciplinas y
practicas pedagdgicas.

Si en la pedageafa tradicional la iniciativa co-
rrespondfa al docente, que era, al mismo tiem-
po, el sujeto del proceso, el elemento decisivo
y decisorio; si en la pedagogia nueva la iniciati-
va se desplaza hacia el alumno, ubicandose el ner-
vio de la accién educativa en la relacién profesor-
alumno, por lo tanto, relacién interperscnal, in-
tersubjetiva, en la pedagogfa tecnicista el elemen-
to principal pasa a ser la organizacién racional
de los medios, ocupando profesor y alumno una
posicién secundaria, relegadcs a la condicién
de ejecutores de un procesc cuya concepcion,
planearmientc, coordinacién y control quedan a
carge de especialistas supuestamente habilitados,
neutros, objetivos, imparciales. La organizacién
del proceso se convierte en la garantia de eficien-
cia, compensando'y corrigiendo las deficiencias
del profesor y maximizando los efectos de su
intervencion. :

Cabe serialar que, aunque la pedagogia nueva
también da gran importancia a los medios, hay,
sin embarge, una diferencia fundamental: mien-
tras en la pedagogfa nueva los medios son dis-
puestos y estdn a disposicién de la relacién profe-
sor-alumno, es decir, al servicio de esa relacién,
en la pedagogla tecnicista la situacién se invierte.
Mientras en la pedagogfa nueva son los profeso-
res y los alumnos quienes deciden si utilizan ¢ no
determiandos medios, asi como cudndc y cémo
lo hardn, en la pedagcgla tecnicista se diria que
es el procesc el que defire lo que profesores y
alumnos deben hacer, asi como cudndo y cémo
lo hardn.

Se comprende entonces, que para la pedago-
gfa tecnicista la marginalidad no serd identifi-
cada con la ignorancia ni serd cetectada a partir
cel sentimiento de rechazc. Marginado sera el
incompetente (en el sentico técnico ce la pala-
bra), o sea, el ineficiente e improductivo. La
educacién contribuird a superar el problema de la
marginalidad en la medida en que forme indivi-
duos eficientes, por lo tanto, capaces de contri-
buir al aumento de la productividad de la socie-
dad. Asi estard cumpliendc su funcién de iguala-
cién social. En ese contexto tedrico, la igualacién
sccial es identificada con el equilibrio del siste-
ma (en el sentidc del enfoque sistémico). La mar-
ginalidad, esto es, la ineficiencia y la improducti-
vidad, se constituye en una amenaza ccntra la es-
tabilidad del sistema. Como el sistema comporta.
miultiples funciones, & las cuales ccrresponden
determinadas ocupaciones; como esas diferentes
funciones son interdepencientes, de tal mcdo
gue la ineficiencia en el deseripefio de una de
ellas afecta 2 las demds y, en consecuencia, a
todo el sistema, cabe a la educacién proporcio-
nar un eficiente entrenamiento para la ejecucién
de las multiples tareas cortinuamente demanda-
das por el sistema social. L.a educacién serda con-
cebica, pues, como un sub-sistema cuyo funcio-
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namiento eficiente es esencial para el equilibrio
del sistema social del que participa. Su base de
sustentacion teérica se desplaza hacia la psicolo-
gfa behaviorista, la ingenierfa del comportamien-

to, la ergonomfa, informédtica, cibernética, que
tienen en comln una inspiracién filoséfica neo-
positivista y el método funcionalista. Desde el
punto de vista pedagégico se concluye, entonces,
que si para la pedagogfa tradicional la cuestion
central es aprender y para la pedagogia nueva
aprender a aprender, para la pedagogia tecnicis-
ta lc que importa es aprender 2 hacer.

A la teorfa pedagbgica expuesta corresponde
una reorganizacién de las escuelas que pasan por
un creciente proceso de burocratizacién. Efecti-
vamente, se crefa que el procesc se racionaliza-
ba en la medida en que se actuase planificada-
mente. Para ello era necesario bajar instruccio-
nes minuciosas sobre cémo proceder con vistas
a que los diferentes agentes cumpliesen ‘cada cual
las tareas especificas asignadas a cada uno en el
amplio espectro en que se fragmenta el acto pe-
dagégico. E! control serfa hecho basicamente a
través del cumplimiento de formularios. EI ma-
gisterio pasé entonces a ser sometido a un pesa-
do y sofocante ritual, con resultados visiblemen-
te negativos. En verdad, la pedagogfa tecnicista,
al intentar transferir a la escuela la forma de fun-
cionamiento del sistema fabril, perdié de vista
la especificidad de la educacién, ignorando que
la articulacién entre escuela y proceso produc-
tivo se da de modo indirecto y a través de com-
plejas mediaciones. Ademds, en la practica edu-
cativa, la orientacién tecnicista se cruzé con las
condiciones tradicionales predominantes en las
escuelas y con la influencia de la pedagogfa nue-
va que ejercié un poderoso atractivo sobre los
educadores. En esas condiciones, la pedagogfa
tecnicista acabé por aumentar el caos en el cam-
po educativo generando tal nivel de discontinui-
dad, de heterogeneidad y de fragmentacion, que
practicamente impidié el trabajo pedagégico.
Con esto, el problema de la marginalidad sélo
tendi6 a agravarse: el contenido de la ensefanza
se torné atn mdés escaso y la relativa ampliacién
de oportunidades se torn¢ irrelevante frente a los
altos (ndices de desercién y repitencia.

La situacién descripta afecté particularmente
a América Latina ya que desvié de las activida-
des —fin hacia las actividades— medio parte con-
siderable de los recursos, conocidamente escasos,
destinados a la educacién. Por otro lado se sabe
que buena parte de los programas internacionales
de implantacién de tecnologfa de enseflanza en
esos paises tenian detrds otros intereses como,
por ejemplo, la venta de artefactos tecnoldgicos
obsoletos a los paises subdesarrollados (5).

3. LAS TEORIAS CRITICO-
REPRODUCTIVISTAS

Como ya senalé, el primer grupo de teorfas
concibe a la marginalidad como un desvio, te-
niendo la educacién por funcién la correccién de
ese desvio. L.a marginalidad es vista como un pro-
biema social y la educacién, que dispone de auto-
nomfa respecto de la sociedad, estarra, por esa ra-
z6n, capacitada para intervenir eficazmente en la
sociedad, transformdndola, tornandola mejor, co-

rrigiendo las injusticias; en definitiva, promovien-
do la igualacién social. Esas teorfas consideran
sdlo la accién de la educacién sobre la sociedad.
Porque desconocen las determinaciones sociales
del fenémeno educativo las denomini ‘“teorfas
no-criticas’’. Inversamente, las teorias del segun-
do grupo, que pasaré a examinar, son criticas, da-
do que postulan la imposibilidad de comprender
la educacidon si no es a partir de sus condicio-
nantes sociales. Hay, pues, en esas teorfas una
percepcién cabal de la dependencia de la educa-
cién respecto de la sociedad. Mientras tanto, co-
mo el andlisis que desarrollan llega, invariable-
mente, a la conclusién de que la funcion propia
de la educacién es la reproduccion de la sociedad
en que ella se inserta, merecen la denominacién
de “teorias critico-reproductivistas’’. Tales teo-
rias cuentan con-un razonable numero de repre-
sentantes y se manifiestan a través de diferentes
versiones. Estdn, por ejemplo, los llamados “ra-
dicales americanos’ cuyos principales represen-
tantes son Bowles y Gintis, que en su libro
“Schooling in Capitalist America’ (6) pueden
ser clasificados en este grupo de teorias. Estos
autores consideran que la escuela tenia, en sus
origenes, una funcién igualadora. En cambio,
actualmente, se torna cada vez mds discrimina-
dora y represiva. Todas las reformas escolares
fracasaron, haciendo cada vez mds evidente el
papel que la escuela desempefia: reproducir la so-
ciedad de clases y reforzar el modo de produc-
cién capitalista. :

Sopesando las diferentes manifestaciones, con-
sidero que, dentro de este grupo, las teorias que
mayor repercusion tuvieron y que alcanzaron un
mayor nivel de elaboracién son las siguientes:

a) ‘“teoria del sistema de ensefianza como violen-
cia simbéolica”

b) “teoria-de la escuela como Aparato Ideoldgico
del Estado (AIE)"”

¢) “teorfa de la escuela dualista”.

En lo que sigue comentaré brevemente cada
una de ellas.

Teoria del sistema de ensefianza como vio-
lencia simbélica

3.1

Esta teoria esta.desarrollada en la obra “La
Reproduccién: elementos para una teoria del sis-
tema de ensefianza’’, de P. Bourdieu y J. C. Pas-
seron (7). La obra estd compuesta por dos libros.
En el Libro |, fundamentos de una teoria de la
violencia simbélica, la teoria es sistematizada en
un cuerpo de proposiciones Iégicamente articula-
das segun un esquema analitico-ceductivo. El Li-
bro |1l expone los resultados de una investigacion
empirica llevada a cabo por los autores en el sis-
tema escolar francés, en uno de sus segmentos, la
Facultad de Letras. Como los andlisis del Libro
Il pueden ser considerados aplicaciones a un ca-
so histéricamente determinado de los principios
generales enunciados en el Libro |, aunque hayan
servido, al mismo tiempo, como punto de parti-
da para la construccién de los principios del Li-
bro |, mi exposicion se limitard al contenido del
Libro I.

El Libro | constituye, mds que una sociclogia
de la educacién, una socio-légica de la educacion.
Y es asi porque no se trata de un anaiisis de la
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educacién como hecho social, sino de la explici-
tacién de las condiciones légicas de posibilidad
de toda y cualquier educacién para toda y cual-
quier sociedad de toda y cualquier época o lugar.
Se trata de una teorfa axiomética que se desplie-
ga deductivamente desde los principios universa-
les hacia los enunciados analiticos de sus conse-
cuencias particulares. Por eso, cada grupo de pro-
posiciones comienza siempre por un enunciado
universal (todo poder de violencia simbélica...,
toda accién pedagégica..., etc.) y termina en una
aplicacién particular, expresada a través de la fér-
mula “una formacién determinada...”. Por otro
lado, con el fin de preservar la validez universal
de la teorfa, los autores tienen el cuidado de uti-
lizar siempre la expresién “grupos o clases" no
refiriéndose jamds, a las clases solamente; lo que
indica que la validez de la teorfa no pretende cir-
cunscribirse a las sociedades de clases sino exten-
derse también a las sociedades sin clases que, por
casualidad, hayan existido o vayan a existir. En
suma, el axioma fundamental (proposicién cero),
que enuncia la teorfa general de la violencia sim-
bélica, se aplica al sistema de ensefianza definido
como una modalidad especifica de violencia sim-
bélica (proposiciones de grado 4) a través de pro-
posiciones intermedias que tratan, sucesivamente,
la accién pedagégica (proposiciones de grado 1),
la autoridad pedagégica (proposiciones de grado
2) ):; el trabajo pedagégico (proposiciones de gra-
do 3).

¢Por qué violencia simbélica? Los autores to-
man como punto de partida que toda y cualquier
sociedad se estructura como un sistema de rela-
ciones de fuerza material entre grupos o clases.
Sobre la base de la fuerza material y bajo su de-
terminacién se erige un sistema de relaciones de
fuerza simbélica cuyo papel es reforzar, por disi-
mulo, las relaciones de fuerza material. Esa es la
idea central contenida en el axioma fundamental
de la teoria. Si no, veamos su enunciado:

“Todo poder de violencia simbélica, esto es,
todo poder que llega a imponer significados y a
imponerlos como legitimos, disimulando las rela-
ciones de fuerza que estdn en la base de su fuer-
za, afiade su propia fuerza, propiamente simbéli-
ca, a esas relaciones de fuerza" (ldem, pdg. 19).

Se ve, entonces, que el reforzamiento de la
violencia material se da por su conversién en el
plano simbélico donde se produce y reproduce el
reconocimiento de la dominacién y de su legiti-
midad por el desconocimiento (disimulacién) de
su cardcter de violencia explitica. Asi, a la vio-
lencia material (dominacién econémica) ejercida
por los grupos o clases dominantes sobre los gru-
pos o clases dominados corresponde la violencia
simbélica (dominacién cultural).

La violencia simbélica se manifiesta de multi-
ples formas: la formacién de la opinién publica
a través de los medios de comunicacién de ma-
sas, diarios, etc., la prédica religiosa; la actividad
artistica y literaria; la propaganda y la moda; la
educacién familiar, etc.. En la obra en cuestion,
el objetivo de Bourdieu y Passeron esla accion pe-
dagégica institucionalizada, es decir, el sistema
escolar. De ah( el subtitulo de la obra: “Elemen-
tos para una teoria del sistema de ensefianza’.
Para ello, partiendo de la teoria general de la vio-
lencia simbélica, buscan explicitar la accién pe-

dagégica (AP) como imposicién arbitraria de la
cultura (también arbitraria) de los grupos o cla-
ses dominantes sobre los grupos o clases domina-
dos. Esa imposicién, para ejercerse, implica nece-
sariamente la autoridad pedagégica (AuP), esto
es, un “poder arbitrario de imposicién que, s6lo
por el hecho de ser desconocido como tal, se en-
cuntra objetivamente reconocido como autori-
dad legftima™ ((lbidem, Proposicién 2.1., pdg.
27). La referida accién pedagégica (AP) que se
ejerce a través de la autoridad pedagégica (AuP)
se realiza a través del trabajo pedagégico (TP) en-
tendido ‘‘como trabajo de inculcacién que de-
be durar lo suficiente como para producir una
formacién durable; es decir, un habitus, como
producto de la interiorizacién de los principios
de una arbitrariedad cultural capaz de perpetuar-
se después del cese de la accién pedagogica (AP)
y por eso de perpetuar en las practicas los princi-
pios del arbitrario interiorizado” (Ibidem, Pro-
posicion 3, pég. 44).

Para comprender el sistema de ensefianza (SE)
es de fundamental importancia la distincién en-
tre trabajo pedagégico (TP) primario (educacién
familiar) y trabajo pedagégico secundario, cuya
forma institucionalizada es el trabajo escolar
(TE). Como sefialan los autores en el *“escolio”
de la proposicién 1 (pag. 20), “‘se reservé para su
momento légico (proposiciones de grado 4) la
especificacién de las formas y de los efectos de
una accién pedagégica (AP) que se ejerce en el
marco de una institucién escolar; sélo en la ulti-
ma proposicién (4.3) se encuentra caracterizada
expresamente la AP escolar que reproduce la cul-
tura dominante, contribuyendo de ese modo a
reproducir la estructura de las relaciones de fuer-
za, en una formacién social en que el sistema de
ensefianza dominante tiende a asegurarse el mo-
nopolio de la violencia simbélica legftima". (Ibi-
dem, pp. 20-21). La proposicién 4.3. sintentiza,
de modo exhaustivo, el conjunto de la teorfa del
sistema de ensefianza como violencia simbélica.
Vale la pena, entonces, a pesar de su extensién,
trascribirla integramente.

“En una formacién social determinada, el SE
dominante puede constituir el TP dominante co-
mo TE sin que los que lo ejercen ni los que a él
se someten dejen de ignorar su dependencia res-
pecto de las relaciones de fuerza constitutivas
de la formacién social en que se ejerce, porque:
1) produce y reproduce, por los medios propios
de la institucién, las condiciones necesarias pa-
ra el ejercicio de su funcién interna de inculca-
cién, que son, al mismo tiempo, las condiciones
suficientes para la realizacién de su funcién ex-
terna de reproduccién de la cultura legitima y de
su contribucién correlativa a la reproduccién de
las relaciones de fuerza; y porque 2) por el solo
hecho de que existe y subsiste como institucién,
implica las condiciones institucionales del des-
conocimiento de la violencia simbélica que ejer-

.ce, o sea, porque los medios institucionales de
los cuales dispone como institucién relativamente
auténoma, detentadora del monopolio del ejerci-
cio legitimo de la violencia simbélica, estdn pre-
dispuestos a servir también, bajo la apariencia de
neutralidad a los grupos o clases cuyo arbitrario
cultural reproduce (dependencia por la indepen-
dencia)" (Ibidem, pdg. 75).
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La teoria no deja margen ‘para las dudas. La
funcién de la educacién es la reproduccién de
las desigualdades sociales. Por la reproduccién
cultural, ella contribuye especificamente a la re-
produccién social.

¢{Cémo interpretar, en este marco, el fenéme-
no de la marginalidad?

De acuerdo con esta teorfa, marginados son
los grupos o clases dominados. Marginados social-
mente porque no poseen fuerza material (capi-
tal econémico) y marginados culturalmente por-
que no poseen fuerza simbdlica (capital cultu-
ral). La educacién, lejos de ser un factor de supe-
racién de la marginalidad, constituye un elemen-
to reforzador de ella.

Esta es la funcién légicamente necesaria de la
educacién. No tiene otra alternativa. Toda tenta-
tiva de utilizarla como instrumento de supera-
cién de la marginalidad no es sélo una ilusién.
Es la forma a través de la cual disimula, y por eso
cumple eficazmente, su funcién de marginacion.
Todos los esfuerzos, aun los originados en los
grupos o clases dominados, revierten siempre en
el reforzamiento de los intereses dominantes. “Es
por la ‘mediacién del efecto de dominacién de la

AP dominante que las diferentes AP que se ejer-:

cen en los diferentes grupos o clases colaboran
objetiva e indirectamente en la dominacién de las
clases dominantes (inculcacién por las AP domi-
nadas de los conocimientos o actitudes cuyo va-
lor ha sido definido por la AP dominante en el
mercado econdémico o simbélico’) (Ibidem, pég.
22). Snyders resumié su critica a esta teoria en
la frase siguiente: “Bourdieu-Passeron o la lucha
de clases imposible' (8).

3.2. Teorfa de la escuela como aparato ideolé-
gico del Estado (AIE)

Al analizar la reproduccién de las condiciones
de produccién, que implica la reproduccién de
las fuerzas productivas y de las relaciones de pro-
duccion existentes, Althusser (9) distingue en el
Estado, los Aparatos Represivos del Estado (Go-
bierno, Administracién, Ejército, Policia, Tribu-
nales, Prisiones, etc.) y los Aparatos Ideolégicos
del Estado (AIE) que enumera, provisoriamente,
de la siguiente forma:

“— E| AIE religioso (sistema de las diferentes
iglesias),

o El AIE escolar (sistema de las diferentes es-
cuelas publicas y particulares),

57 El AIE familiar,

=5 El AIE juridico,

—  El AIE politico (sistema polftico del que
forman parte los diferentes partidos)

e El AIE sindical,

—  El AIE de la informacién (prensa, radio-te-
levision, etc.),

- El AIE cultural (Literatura, Bellas Artes,
Deportes, etc.)” (Idem, pp. 43-44).

La distincién entre ambos se basa en el hecho
de que el Aparato Represivo del Estado funciona
masivamente por la violencia y, secundariamente,
por la ideologia, mientras que, inversamente, los
Aparatos Ideolégicos del Estado funcionan masi-
vamente por la ideologia y secundariamente por
la represién (Cfr. pp. 46-47). El concepto de
“Aparato ldeolégico del Estado’ deriva de la te-

sis segun la cual “la ideologia tiene una existen-
cia material” (Ibidem, pag. 83). Esto significa de-
cir que la ideologfa existe siempre arraigada en
précticas materiales reguladas por rituales mate-
riles definidos por instituciones materiales (Cfr.
pp. 88-89). En suma, la ideologfa se materializa
en aparatos: los aparatos ideoldgicos del Estado.

A partir de esos instrumentos conceptuales,
Althusser propone la tesis segun la cual “el Apa-
rato ldeolégico del Estado que fue ubicado en
posicién dominante en las formaciones capitalis-
talistas maduras, después de una violenta lucha
de clases politica e ideolégica contra el antiguo
Aparato Ideoldgico del Estado dominante, es el
Aparato Ideolégico Escolar” (Ibidem, pag. 60).

Como AIE dominante la escuela constituye el
instrumento mds. acabado de reproduccién de las
relaciones de produccién de tipo capitalista. Para
esto atrae a los nifios de todas las clases sociales y
les inculca durante afios de audiencia obligato-
ria “saberes practicos” envueltos en la ideologia
dominante (Cfr. pag. 64). Una gran parte (obre-
ros y campesinos) cumple la escolaridad basica y
es introducida en el proceso productivo. Otros
avanzan en el proceso de escolarizacién pero aca-
ban por interrumpirlo pasando a integrar los cua-
dros medios, los ‘“‘pequefio-burgueses de todo ti-
po" (Cfr. pdg. 65). Una pequefia parte alcanza
el vértice de la pirdmide escolar. Estos van a ocu-
par los puestos propios de los “‘agentes de la ex-
plotacién’ (en el sistema productivo), de los
“agentes de la represion" (en los Aparatos Repre-
sivos del Estado) y de los “‘profesionales de la
ideologfa” (en los Aparatos Ideolégicos del Es-
tado) (Cfr. pdg. 65). En todos los casos, se trata
de reproducir las relaciones de explotacién capi-
talista. En palabras de Althusser: ‘‘es a través del
aprendizaje de algunos saberes précticos (savoir-
faire) envueltos en la inculcacién masiva de la
ideologfa de la clase dominante, que son, en gran
parte, reproducidas las relaciones de produccion
de una formacién social capitalista, es decir, las
relaciones de los explotados con los explotado-
res y de los explotadores con los explotados’
(Ibidem, pdg. 66).

i{Cémo se ubica, en este contexto, el proble-
ma de la marginalidad? El fenémeno de la margi-
nacién se inscribe en el propio seno de las relacio-
nes de produccién capitalista que se basan en la
explotacién de los trabajadores por los capitalis-
tas. Marginada es, pues, la clase trabajadora. El
AIE escolar, en lugar de ser un instrumento de
igualacién social constituye un mecanismo cons-
truido por la burguesia para garantizar y perpe-
tuar sus intereses. Si las teorfas del primer grupo
(que por eso bien merecen ser llamadas no-criti-
cas) desconocen las determinaciones objetivas e
imaginan que la escuela puede cumplir el papel
de correctora de la marginalidad, esto se debe al
hecho de que son teorfas ideolégicas, es decir,
que disimulan, para reproducirias, las condicio-
nes de marginalidad en que viven las capas
trabajadoras.

A diferencia de Bourdieu-Passeron, Althusser
no niega la lucha de clases. Por el contrario, lle-
ga a afirmar que “los AIE pueden ser no sélo
blanco sino también el lugar de la lucha de clases
y, en muchos casos, de formas refidas de la lu-
cha de clases” (Ibidem, pag. 49). Mientras tanto,
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cuando describe el funcionamiento del AIE esco-
lar, la lucha de clases queda précticamente dilui-
da, tal es el peso que adquiere allf la dominacién
burguesa. Yo dirfa, entonces, que la lucha de cla-
ses resulta en ese caso heroica pero sin gloria ya
que no tiene ninguna chance de éxito. El pardgra-
fo, un tanto extenso, que me permito transcri-
bir, fundamenta esa conclusién:

“pido disculpas a los docentes que, en condi-
ciones terribles, intentan enfrentar a la ideologfa,
al sistema y a las précticas en que éste los encie-
rra, con las armas que pueden encontrar en la his-
toria v en el saber que ensefan. En cierta medida
son héroes. Pero son raros, y cudntos (la mayo-
ria) no tienen ni un vestigio de duda respecto del
“4rabajo” que el sistema (que los sobrepasa y
aplasta) los obliga a hacer, y peor aun, se dedican
enteramente y con toda conciencia a la realiza-
cién del trabajo (los famosos métodos nuevos).
Tienen tan pocas dudas, que contribuyen, hasta
devotamente, a mantener y a alimentar la repre-
sentacién ideolégica de la Escuela que se torna
hoy “natural”, indispensable, Util y hasta benéfi-
ca para nuestros contemporéneos, como la Iglesia
era ‘“natural”, indispensable y generosa para
nuestros antepasados de hace siglos’ (ibidem,
pp. 67-68).

3.3. Teoriade la escuela dualista

Esta teoria fue elaborada por C. Baudelot y
R. Establet y expuesta en el Libro L'école capi-
taliste en France (10). La denomino “teoria de
la escuela dualista” porque los autores se empe-
flan en mostrar que la escuela, pese a una apa-
riencia unitaria y unificadora, es una escuela
dividida en dos (y solamente dos) grandes redes,
que corresponden a la divisién de la sociedad
capitalista en dos clases fundamentales: la bur-
guesia y el proletariado.

Los autores proceden de modo didéctico,
enunciando, preliminarmente, las tesis bdsicas
que pasan a demostrar sucesivamente. En la pri-
mera parte, después de disipar las “ilusiones de la
unidad de la escuela”, formulan seis proposicio-
nes fundamentales que demuestran a lo largo de
la obra:

“1. Existe una red de escolarizacién que llama-
remos red secundaria-superior (red S.5.).

2. Existe una red de escolarizacién que {lama-
remos red primaria-profesional (red P.P.).

3. No existe una tercera red.

4. Estas dos redes constituyen, por las reiacio-
nes que las definen, el aparato escelar capi-
talista. Este aparato es un aparato ideolégi-
co del Estado capitalista.

5. En tanto tal, este aparato contribuye, en io
que le cabe, a reproducir las relaciones de
produccién capitalista, la division de la so-
ciedad en clases, en provecho de la clase
dominante.

6. Es la divisiéon de la sociedad en clases anta-
gébnicas lo que explica, en ultima instancia,
no sélo la existencia de las dos redes, sino
también (lo que las define como tales) los
mecanismos de su funcionamiento, sus cau-
sas y sus efectos’’ (Idem, pdg. 42).

A través de minuciosos andlisis estadisticos los

autores se empenfan, en demostrar, en la segunda

parte. las tres primeras proposiciones, es decir, 2
existencia de sélo dos redes de escolarizacién: las
redes PP y SS. La cuarta proposicion es objeto de
la tercera y cuarta partes; en la tercera parte se
intenta poner en evidencia que “es la misma ideo-
logia dominante la que es impuesta a todos los
alumnos bajo formas necesariamente incompati-

-bles” (Ibidem, pdg. 47); en la cuarta parte se de-

muestra que la division en dos redes atraviesa e!
aparato escolar en su conjunto, desde la escuela
primaria, contrariamente a las apariencias de uni-
dad de la escuela primaria. Mds a(n, los autores
afirman que “es en la escuela primaria que lo
esencial de todo lo concerniente al aparato esco-
lar capitalista se reaiiza” (Ibidem, pag. 47). Final-
mente, la quinta parte estd dedicada a la demos-
tracion de las dos Ultimas proposiciones eviden-
ciando, entonces, que ‘‘el aparato escolar, con sus
dos redes opuestas, contribuye a reproducir las
relaciones sociales de produccién capitalista”
(Ibidem, pég. 47).

Es importante recordar que, en esta teoria, se
retoma ei concepto de Althusser (“Aparato Ideo-
16gico del Estado”) definiéndose al aparato esco-
lar como “‘unidad contradictoria de las dos redes
de escolarizacién” (Cfr. ibidem, pdg. 281). Como
aparato ideol6gico, la escuela cumple dos funcio-
nes bésicas: contribuye a la formacién de la fuer-
za de trabajo y a la inculcacién de la ideologia
burguesa. Corresponde sefialar que no se trata de
dos funciones separadas. Por el mecanismo de las
précticas escolares, la formacién de la fuerza de
trabajo se da en el propio proceso de inculcacion
ideoldgica. Y ain mds: todas las practicas escola-
vres, incluidas las que contienen elementos que
implican un saber objetivo (y no podrian dejar
de tenerlo ya que sin esto la escuela no contribui-
rfa a la reproduccién de las relaciones de produc-
cién) son précticas de inculcacién ideolbgica. La
escuela es, pues, un aparato ideoldgico, es decir,
el aspecto ideolégico es dominante y comanda el
funcionamiento del aparato escolar en su conjun-
to. Consecuentemente, la funcién principal de la
escuela es la inculcacidn de la ideologfa burgue-
sa. Esto se da de dos formas concomitantes: en
primer lugar, la inculcacién explicita de la ideo-
logfa burguesa; en segundo lugar, la represion, el
sometimiento y la deformacién de la ideclogia
proletaria.

Se ve, pues, la especificidad de esta teorfa. Ad-
mite la existencia de la ideologia del proletaria-
do; pero considera, mientras tanto, que tal ideo-
logfa tiene origen y existencia fuera de ia escue-
la, en las masas obreras y en sus organizaciones.
La escuela es un aparato ideol6gico de la burgue-
sfa y al servicio de sus intereses. El pdrrafo que se
transcribe es extremadamente esclarecedor al
respecto:

“La contradiccién principal existe brutaimen-
te fuera de la escuela bajo la forma de una lucha
aue opone la burguesfa al proletariado: ella se es-
tablece en las relaciones de produccién que son
relaciones de explotacién. Como aparato ideolé-
gico del Estado, la escuela es un instrumento de
la lucha ideoldgica de clases del Estado burgués,
donde el Estado burgués persigue objetivos exte-
riores a la escuela (ella no es sino un instrumento
destinado a tales fines). La lucha ideoldgica con-
ducida por el Estado burgués en la escuela en-
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frenta a la ideologia proletaria que existe fuera
de la escuela en las masas trabajadoras y sus orga-
nizaciones. La ideologia proletaria no estd fisica-
mente presente en la escuela, sino apenas bajo l2
forma de algunos de sus efectos que se presentan
como resistencias mientras tanto, inclusive por
medio de esas resistencias, es enfrentada en el ho-
rizonte por las précticas de inculcacién ideologia
burguesa y pequeiio-burguesa” (Ibidem pdg. 280-
subrayados en el original).

En el marco de la ‘“‘teoria de la escuela dualis-
ta” el papel de la escuela no es, simplemente, el
de reforzar y legitimar la marginalidad producida
socialmente. Considerandose que el proletariado
dispone de una fuerza auténoma y forja en la
préctica de la lucha de clases sus propias organi-
zaciones y su propia ideologia, la escuela tiene
por mision impedir el desarrolio de la ideologia
del proletariado y la lucha revolucionaria. Ella
es organizada por la burguesia, para esto, como
un aparato separado de la produccién. Conse-
cuentemente, no cabe decir que la escuela califi-
ca de modo diferente el trabajo intelectual y el
trabajo manual. Cabe, si, decir que califica el tra-
bajo intelectual y descalifica el trabajo manual,
sometiendo al proletariado a la ideologia burgue-
sa bajo un disfraz pequefio-burgués. Asi se pue-
de concluir que la escuela es al mismo tiempo un
factor de marginacién respecto de la cultura bur-
guesa asi como en relacién con la cultura prole-
taria. Frente a la cultura burguesa por el hecho
de inculcar a la masa de trabajadores que tiene
acceso a la red PP sélo los sub-productos de la
propia cultura burguesa. En relacién con la cul-
tura proletaria, por el hecho de reprimirla, for-
zando a los trabajadores a presentar sus condi-
ciones en las categorfas de la ideologfa burguesa.
En consecuencia, la escuela, lejos de ser un ins-
trumento de igualacién social es, doblemente,
un factor de marginacién, convierte a los traba-
jadores en marginados, no sélo por referencia a la
cultura burguesa, sino también en relacién con el
propio movimiento proletario, buscando arrancar
del seno de ese movimiento (colocar al margen de
él) a todos aquélios que ingresan al sistema de
ensefianza.

Se puede, entonces, concluir que si Baudelot
y Establet se empefian en comprender a la escue-
la en el marco de la lucha de clases, no la enca-

ran, sin embargo, como teatro y blanco de la lu--

cha de clases. Entienden que la escuela, como

aparato ideolégico, es un instrumento de la bur- '

guesia en la lucha ideolégica contra el proletaria-
do. La posibilidad de que la escuela se constituya
en instrumento de lucha del proletariado queda
descartada. Una vez que la ideologia proletaria
adquiere su forma acabada en el seno de las ma-
sas y organizaciones obreras, no se piensa en uti-
lizar a la escuela como medio de elaborar y difun-
dir la referida ideologfa. Si el proletariado se
muestra capaz de elaborar, independientemente
de la escuela, su propia ideologia de un modo tan
consistente como lo hace la burguesia con el au-
xilio de la escuela, entonces, la lucha de clases se
revela inutil con referencia al aparato escolar. Por
ellc Snyders (l11 Parte, Cap. V, pp. 333-344) re-
rume su critica a la teoria de la escuela cualista
con la expresién: “Baudelot-Establet o la lucha
de clases inatil'’,

Al terminar este rdpido esbozo relativo a las
teorfas critico-reproductivistas corresponde se-
falar que, obviamente, tales teorfas no dejaron
de ejercer influencia en América Latina habien-
do alimentado, a lo largo de la década del 70,
una razonable cantidad de estudios criticos so-
bre el sistema de ensenanza. Si tales estudios tu-
vieron el mérito de poner en evidencia el com-
promiso de la educacién con los intereses domi-
nantes también es cierto que contribuyeron a di-
seminar entre los educadores un clima de pesi-
mismo y de desdnimo que, evidentemente, sélo
podria hacer aun mds remota la posibilidad de
articular los sistemas de ensefanza con los es-
fuerzos de superacién del problema de la margi-
nalidad en los paises de la regién.

4. HACIA UNA TEORIA CRITICA
DE LA EDUCACION

El lector habrd notado que, cuando me referi
a las teorfas no-criticas, después de exponer bre-
vemente el contenido de cada una, procuré mos-
trar la forma de organizacién y funcionamiento
de la escuela que surge de la propuesta pedagégi-
ca orientada por la teorfa. No hice lo mismo en
relacion con las teorias critico-reproductivistas.
En realidad, estas teorias no contienen una pro-
puesta pedagdgica. Ellas se proponen, solamen-
te, explicar el mecanismo de funcionamiento de
la escuela tal como estd constituida. En otros
términos, por su cardcter reproductivista, estas
teorfas consideran que la escuela no podria ser
diferente de lo que es. Se empefian, entonces, en

‘mostrar la necesidad légica, social e histdrica de
‘la escuela existente en la sociedad capitalista,

poniendo en evidencia lo que ella desconoce y
enmascara: sus determinantes materiales.

En relacién con la cuestion de la marginalidad
arribamos al siguiente resultado: en tanto las teo-
rias no-criticas pretenden, ingenuamente, resol-

.ver el problema de la marginalidad a través de la
-escuela sin conseguir éxito jamds, las teorfas cri-

tico-reproductivistas explican la razén del su-
puesto fracaso. Segln la concepcién critico-re-
productivista el aparente fracaso es, en realidad,
el éxito de la escuela; aquéllo que se juzga como
disfuncién es, mds bien, una funcién propia de la
escuela. En efecto, siendo un instrumento de re-
produccién de las relaciones de produccién, la es-
cuela, en la sociedad capitalista, necesariamente
reproduce la dominacién y la explotacién. De
ahf su carécter segregador y marginador. De ah,
su naturaleza selectiva. La impresién que nos
queda es que se pas6 de un poder ilusorio a la im-
potencia. En ambos casos la Historia es sacrifica-
da. En el primer caso, se sacrifica la Historia a la
idea de una armonfa que pretende negar las con-
tradicciones de lo real. En el segundo caso, la
Historia se sacrifica por la reificacién de la es-
tructura social en que las contradicciones quedan
aprisionadas.

El problema permanece abierto. Puede ser
replanteado en los siguientes términos: ées po-
sible encarar la escuela como una realidad histo-
rica, susceptible de ser transformada intencional-
mente por la accién humana? Evitemos deslizar-
nos hacia una posicién idealista y voluntarista.
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Retengamos de la concepcién critico-reproduc-
tivista la importante leccién que nos aporté: la
escuela estd determinada socialmente, la sociedad
en que vivimos, basada en el modo de produc-
cién capitalista, estd dividida en clases con intere-
ses opuestos; por lo tanto, la escuela sufre la de-
terminacion del conflicto de intereses que carac-
teriza a la sociedad. Considerando que la clase
dominante no tiene interés en la transformacién
histérica de la escuela (ella estd empefiada en la
preservacién de su dominio y, por esto, solo ac-
cionard mecanismos de adaptacién que eviten
la transformacién) se sigue que una teoria criti-
ca (que no sea reproductivista) s6lo podrd ser
formulada desde el punto de vista de los intereses
dominados. Nuestro problema puede ser enuncia-
do, entonces, de la siguiente manera: ées posible
articular la escuela con los intereses dominados?
Desde la perspectiva del tema de este articulo, la
cuestién se formula del siguiente modo: ées posi-
ble una teorfa de la educacién que capte critica-
mente la escuela como un instrumento capaz de
contribuir a la superacién del problema de la
marginalidad? (Me limito aquf a afirmar la posibi-
lidad de esa teoria ya que su desarrollo escapa a
los objetivos de este articulo).

Una teorfa del tipo antes enunciado se impone
la tarea de superar tanto el poder ilusorio (que
caracteriza a las teorias no-criticas), como a la
impotencia (derivada de las teorfas critico-repro-
ductivistas) colocando en las manos de los educa-
dores un arma de lucha capaz de permitiries el
ejercicio de un poder real, aunque limitado.

El camino estd repleto de acechanzas ya que
los mecanismos de adaptacién accionados peri6-
dicamente a partir de los intereses dominantes
pueden ser confundidos por las ansias de la clase
dominada. Para evitar ese riesgo es necesario
avanzar en el sentido de captar la naturaleza es-
pec(fica de la educacién, lo que nos llevard a la
comprensién de las complejas mediaciones por
las que se da su insercién contradictoria en la
sociedad capitalista. Es en esa direccion que
comienza a desarrollarse un promisorio esfuer-
zo de elaboracién teérica. Creo haber dado, re-
cientemente, una pequefa contribucién en este
sentido (11).

Desde el punto de vista préactico, se trata de
retomar vigorosamente la lucha contra la selecti-
vidad, la discriminacién y la disminucién de la
ensefianza de las capas populares. Luchar contra
la marginalidad a través de la escuela significa
comprometerse en el esfuerze por garantizar a
los trabajadores una ensefianza de la mejor cali-
dad posible en las condiciones histéricas actua-
les. El papel de una teorfa critica de la educa-
cién es dar sustancia concreta a esa bandera de
lucha de modo de evitar que sea apropiada y ar-
ticulada con los intereses dominantes.

.5. POST-SCRIPTUM

Los lectores estarédn, seguramente, sorpren-
didos porque a lo largo de un texto dedicado a
las teorias de la educacién y el problema de la
marginalidad, no aparecié ni una palabra sobre
la “teorfa de la educaciéon compensatoria’. Tal
extrafieza parece procedente ya que, si hay algu-
na propuesta educativa fntimamente ligada a la

cuestién de la marginalidad, es la llamada educa-
cibn compensatoria. En efecto, éno es exacta-
mente la situacién de marginalidad vivida por los
flamados “nifios carenciados’’ lo que constituye
la razén de ser de la educacién compensatoria?
iNo es la educaciéon compensatoria la estrategia
accionada para superar el problema de la margi-
nalidad en la medida en que se propone nivelar
las pre-condiciones de aprendizaje por la via de
la compensacién de las desventajas de los nifios
carenciados?

Debo decir que no considero a la educacién
compensatoria una teorfa educacional, sea en el
sentido de una interpretacién del fenémeno edu-
ctivo que acarrea determinada propuesta pedagé-
gica (como ocurre con las teorfas no-criticas),
sea en el sentido de explicitar los mecanismos
que rigen la organizacién y el funcionamiento de
la educacién explicando, en consecuencia, sus
funciones (como en el caso de las teorias critico-
reproductivistas) sea, aun, en el sentido de un
esfuerzo por resolver, por la via de la compren-
sién tedrica, la cuestién préctica de la contribu-
cién especifica de la educacién al proceso de
transformacion estructural de la sociedad (como
serd el caso de una teorfa critica de laeducacién).

Desde mi punto de vista, la educacién com-
pensatoria configura una respuesta no-critica
a las dificultades educacionales puestas en evi-
dencia por las teorias critico-reproductivistas.
Asf, una vez que se acumularon las evidencias
de que el fracaso escolar, incidiendo predomi-
nantemente sobre los alumnos socio-econémica-
mente desfavorecidos, se debia a factores exter-
nos al funcionamiento de la escuela, se trato,
entonces, de actuar sobre esos factores. Educa-
cién compensatoria significa, pues, lo siguiente:
la funcién bdsica de la educacién continua sien-
do interpretada en términos de igualacion so-
cial. Mientras tanto, para que la escuela cumpla
su funcién igualadora es necesario compensar
las deficiencias cuya persistencia acaba, sistemd-
ticamente, por neutralizar la eficacia de la accion
pedagégica. No se formula una nueva interpreta-
cién de la accién pedagégica. Esta continua sien-
do entendida en términos de la pedagogfa tradi-
cional, de la pedagogfa nueva o de la pedagogia
tecnicista encaradas de forma aislada o de for-
ma combinada. :

El cardcter de compensacién de deficiencias
previas al proceso de escolarizacién nos permite
comprender la estrecha ligazén entre educacién
compensatoria y pre-escuela. Alli estd por qué
la educaciéon compensatoria comprende un con-
junto de programas destinados a compensar de-
ficiencias de diferentes érdenes: de salud y nutri-
cién, familiares, emotivas, cognitivas, motoras,
lingiifsticas, etc.. Tales programas acaban colo-
cando bajo la responsabilidad de la educacién
una serie de problemas que no son especifica-
mente educacionales, lo que significa, en verdad,
la persistencia de la creencia ingenua en el poder
redentor de la educacién en relacién con la socie-
dad. Asf, si la educacién se revel6 incapaz de re-
dimir a la humanidad a través de la accién peda-
gbgica, no se trata de reconocer sus Iimites, sino
de ensancharlos: se atribuye entonces a la educa-
cién un conjunto de papeles que, en suma, abar-
can las diferentes modalidades de polftica social.
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La consecuencia es la pulverizacién de esfuerzos
y recursos con resultados practicamente nulos
desde el punto de vista propiamente educacional.

Estas constataciones me llevaron a la conclu-
sién de que la propia expresion “educacién com-
pensatoria” coloca el problema en términos in-
vertidos, o sea, el término que aparece cOmMo sus-
tantivo deberia ser el adjetivo y viceversa. Por lo
tanto, si se quiere compensar las carencias que
caracterizan la situacién de marginalidad de los
nifios de las capas populares, es necesario consi-
derar que hay diferentes modalidades de com-
pensacién: compensacion alimentaria, compen-
sacién sanitaria, compensacion afectiva, com-
pensacién familiar, etc.. En este marco, consta-
tada la existencia de deficiencias especificamen-
te educacionales, cabrfa hablar no de educacién
compensatoria (atribuyendo a la educacién la
responsbilidad de compensar todo tipo de defi-
ciencia) sino de compensacién educacional. ¥
aquf queda, finalmente, evidenciada la no-auto-
nomia teérica de la “‘educacién compensatoria”,
dado que la exigencia de tratamiento diferen-
ciado, de respeto por las diferencias individuales
y por los diferentes ritmos de aprendizaje tanto
como el énfasis en la diversificacién metodolé-
gica y técnica, en el sentido de suplir las caren-
cias de los educandos, son preocupaciones pro-
pias del tipo de teorfa denominada en este texto
como “pedagogfa nueva’'.

En el contexto de América Latina, la tenden-
cia actualmente en curso (frecuentemente refor-
zada por el patrocinio de organismos internacio-
nales) de difusién de la educacion compensato-
ria, con la consecuente valorizacién de la pre-
escuela entendida como mecanismo de solucién
al problema del fracaso escolar de nifios de las
capas trabajadoras en la ensefanza primaria, de-
be ser sometida a critica. En efecto, tal tenden-
cia termina por configurar una nueva forma de
rondar el problema en lugar de atacarlo de fren-
te. Ejemplo elocuente de este extravio es el caso
de la ciudad de San Pablo donde, después de diez
afios de merienda escolar, los indices de fracaso
escolar en el pasaje de primero a segundo grado,
en lugar de disminuir, aumentaron en un 6 o/o.

Es conveniente no tergiversar. No se trata de
negar la importancia de los diferentes programas
de accién compensatoria. Considerarlos progra-
mas educativos implica un alejamiento en lugar
de la aproximacién que se hace necesaria en di-
reccién a la comprensién de la naturaleza espe-
cifica del fenémeno educativo.

DERMEVAL SAVIANI
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carta de un

ANTONIO JACINTO

Yo queria escribirte una carta
amor,
una carta que dijese

Jde esta ansia

de verte

de este miedo

de perderte

de este mas que buen querer que siento

de este mal indefinido que me persigue

de esta nostalgia a la que me entrego entero . . .

Yo queria escribirte una carta

amor,

una carta de confidencias intimas,

una carta de recuerdos de ti,

de ti

de tus labios bermejos como tacula (1)
de tus cabellos negros como diloa (2)
de tus ojos dulces como macongue (3)
de tus senos duros como maboque (4)
de tu andar de onza

de tus carifios

que més grandes nunca encontré por ahi .. .-

Yo queria escribirte una carta

amor,

que recordase nuestros dias en la capopa (5)
nuestras noches perdidas en el pastizal

contratado

que recordase la sombra que nos cafa de los jambos (6)

la luz lunar que se escondia en las palmeras sin fin
que recordase la locura

de nuestra pasion

y la amargura de nuestra separacion . . .

Yo queria escribirte una carta

amor,

una carta que el viento que pasa te llevase
una carta que los cajues y los cafetales

que las hienas y las palancas (7)

que los yacarés y los bagres

pudiesen entender

para que si el viento la perdiese en el camino
los bichos y las plantas

compadecidos de nuestro conmovedor sufrir
de canto en canto

de lamento en lamento

de roce en roce

te llevasen puras y calientes

las palabras ardientes

jas palabras doloridas de mi carta

que yo querfa escribirte amor . . .

Yo queria escribirte una carta . . .

Pero ay mi amor, no puedo comprender
porqué, porqué, porqué, mi bien

tu no sabes leer

y yo — ioh Desesperacién— tampoco sé escribir!

r El sutor de esta pégina es el poeta angolano Aﬁ
tonio Jacinto, integrante del movimiento cultural
“\Jamos a descubrir Angola’’, que se iniciara en la
década del 50, postulando la comunién de intelec-
tuales con el pueblo, mediante la busqueda de for-
mas de expresion propias.

Jacinto se incorporé desde muy joven a la lucha
por la independencia de su pafs y por esta causa es-
tuvd largos afios detenido en las cérceles portugue-
sas. Después de la liberacién fue Ministro de Edu-
cacibn, y posteriormente de Cultura.

Participé ampliamente en las actividades de so-

lidaridad con el pueblo uruguayo, durante los oscu-
ros afios de la dictadura en nuestro pafs. v,

1) Tacula: nombre vuligar de un arbol africano cu-
ya madera es muy apreciada.

Diloa: lama, barro. Palabra de origen quimbun-
do. Plural: maloa.

3) Macongue: vegetal con el cual se fabrican pulse-
ras, collares y otras artesanfas.

Maboque: fruto africano, semejante a una na-
ranja pero de céscara dura.

5) Capopa: rio pequefio, riachuelo.

6) Jambos: jambeiro, arbol mirtéceo de la Indiay
el Brasil cuyo fruto es comestible y muy fresco.
Palancas: rumiantes tipicos de |a estepa angolana.

2
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homenaje a agustin ferreiro

EN EL CINCUENTENARIO
DE UNA OBRA FUNDAMENTAL

Hace cincuenta afios, Agustin Ferreiro escri-
bié: “LLA ESCUELA PRIMARIA EN EL MEDIO
RURAL", obra que se ha constituido en un cla-
sico de Ia literatura pedagégica nacional.

Viejos maestros recuerdan que, habiendo pre-
sentado Ferreiro su trabajo al Concurso Anual de
Pedagogia, el tribunal —emanado de un Consejo
de la dictadura de Terra— declaré desierto el pri-
mer premio.

Mas alld de la anécdota, el libro sigue hoy, me-
dio siglo después, tan vivo y punzante como en
su momento. Cada una de sus observaciones es
un acicate al espiritu del docente, es un llamaco
a su creatividad, un estimulo para ver cada pro-
blema desde un dngulo mds enriquecedor.

Rara vez una didactica estuvo tan vertebral-
mente unida a la concepcién educativa general; la
metodologia se afina tras el principal objetivo
intelectual que se propone: desarrollar el juicio
critico de sus alumnos.

Un capitulo del libro estd expresamente refe-
rido al tema.

LA TENDENCIA DE CIERTAS PRACTICAS
ESCOLARES A GENERAR CREYENTES

“Sji se estudian con alguna detencién las précti-
cas escolares, vese que la mayor parte de ellas
tienden a generar creyentes. El maestro o el texto
dicen y el nifio cree. Cierto es que, dentro de las
verdades a transmitirse en la Escuela, hay una
buena parte que no pueden ser sometidas a com-
probaciones directas ya por razones de espacio,
de tiempo, o por carencia de instrumental, mas
esto no puede ser motivo para eliminarlas de los
programas escolares. No estaria bien que se sus-
trajeran al conocimiento del escolar todas las ver-
dades relativas a la vida y accion de los microbios
a titulo de que la Escuela carece de instrumental
para dar probanza de sus afirmaciones, ni que se

dejaran de lado los montes Himalaya porque no
les es dado a nuestros nifios, verlos o tocarlos, ni
que los alejaramos del campo de la Historia por-
que no se tienen a mano los elementos probato-
rios de la verdad. Lo malo es que también haga-
mos entrar por via de la creencia, verdades sus-
ceptibles de ser captadas por evidencias. No es-
té bien que las verdades susceptibles de probarse
hayan de ser creidas por la sola palabra del maes-
tro, porque entonces corremos el riesgo, a pesar
de que hablemos del sistema copernicano o de la
trasmutacién de los atomos, de formar espiritus
a la manera como el mago moldeaba el del salva-
je. El mago decia y el salvaje creia, posicion muy
semejante a la del nifio que ha de moverse bajo
la accién de un maestro que se limita a decir
cuando puede probar”.

Como homenaje a este innovador, la Revista
publica hoy un trabajo inédito: “De las superfi-
cies", que Ferreiro hiciera llegar a la maestra Al-
ba Lopez de Forteza, aguda comentarista de
algunos escritos del maestro.

Estas péaginas reflejan su vasta concepcion de
los problemas pedagdgicos, su jugoso estilo lite-
rario y su sencillez a toda prueba.

El maestro Vicente Foch Puntigliano prologé
una ediciéon de trabajos de Ferreiro con justas pa-
labras. Recordémoslas:

“Ferreiro, a través de toda su obra, y de su
quehacer en la préctica docente, expone y man-
tiene la preocupacién por estimular el espiritu
de iniciativa del maestro. Dice: ‘“Estamos empe-
quefecidos, hemos dejado de pensar, proyectar
y aplicar para nosotros, hem»s permitido el vivir
de prestado en lo que hay de mdas noble en las
manifestaciones del espiritu: la creacion. Por pe-
quefia, humilde y sencilla que ésta hubiera sido,
bastaba para conservar el inmenso tesoro que se
nos estd yendo de las manos: la personalidad...”.

Cierto es que el Magisterio ha dado cumplida
respuesta al reto, y entre ellas, casi de inmediato,
puede sefialarse la formulacién de los programas

para escuelas rurales, impregnados del pensamien-
to ferreiriano.

Pero la afirmacién debe merecer hoy quiza,
una mds cuidadosa atencién en momentos en que
los maestros estamos sométidos a intensas presio-
nes en todos los campos del quehacer, que no tie-
nen origen en las Iicitas que derivan de nuevas
orientaciones pedagégicas o sociopedagogicas, si-
no que, a aveces, responden a intereses comercia-
les, personales o de grupos. Y nuevamente el pen-
samiento del Maestro es rector y debe orientar-
nos: ‘‘No toméis sin examen, incorporad sola-
mente lo que haydis cobijado amorosamente en
vuestro espiritu, cuando por haberle dado ca-
lor y moldeo para su adaptacién perfecta a vues-
tra personalidad, podéis sentirlo en la concien-
cia como algo nacido de vosotros. No os dejéis
cegar por la pirotecnia de los palabreros: luz
que ciega, cierra caminos; la verdad es clara; sen-
cilla; saldréd de vosotros, no la esperéis de fuera.
Aparecerd sin explosiones ni deslumbramientos,
como si toda ella, al decir de James, cupiera en
el cuenco de una mano”'.

La siembra de ideas ha calado —y hondo— y
los maestros, con inteligencia y sacrificio, han
trabajado y trabajan en la construccién de sus
propios caminos'’, todo lo cual constituye el mds
efectivo y real homenaje.”
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Agustin Ferreiro nacié en Montevideo el 28 de agos-
to de 1893. Ocupb su primer cargo de maestro en el
Sauce (Canelones) en 1914. Por la via del concurso,
pasé a desempefiar cargos de Director, Inspector e
Inspector Regional. Fue luego Consejero del Conse-
jo Nacional de Ensefianza Primaria y Normal. El re-
glamento de traslados, la creacién de las Escuelas
Granjas y del Centro de Divulgacién de Préacticas Es-
colares se cuentan entre tantos aportes significativos
Suyos.

Ferreiro fallecié el 10 de diciembre de 1960.
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de las superficies

Son muchos los nifios que pese a sus andan-
zas por 10s campos de la geometria, egresan de la
escuela primaria sin nociones correctas acerca de
superficies y de las magnitudes correspondientes.

Si a muchachos de 6o. afio se les pide que di-
gan cudnto mide una de las caras mayores de una
hoja de bloque escolar, son numerosos los que
van a los valores de su perimetro y en consecuen-
cia tienen como resultado, en lugar de doscien-
tos centimetros y pico, los setenta y tantos del
alrededor.

Si en el pizarrén les presentamoes planes limi-
tados por rectas, especiaimente si son de contor-
nos regulares y solicitamos se nos diga con apro-
ximacién ibgica la superficie de los mismos, dis-
minuye, aunque en poco, el numero de los que
salen con disparates; pero se vienen al maximo
si los limitamos con curvas irregulares.

Asi frente a un rectdngulo de m 0,70 por
m 0,30 y a una figura de este tipo ;

que con un perimetro de 2 metros mds o me-
nos, apenas encierre una superficie de 3 decime-
tros, preguntados cudl de las dos contiene mayor
superficie, casi todos se inclinardn por la primera
y si los tocamos en el cuédnto, aun los que acerta-
ron en la primera, trayendo sus veintiin decime-
tros cuadrados, calculan para la segunda un area
superior al metro. Todo esto si no aparecen quie-
nes afirman a pie juntillas que lo encerrado por
la curva no es superficie, pues como ésta se les
presenta siempre asociada a figuras limitadas por
rectas o por circunferencias, donde no se cum-
plen estas condiciones, no hay para los nifios asi
tratados, superficie.

No la hay tampoco, en las caras laterales de
los cuerpos laminares, pues aun sabiendo que la
hoja de bloque escolar es un prisma y halldndo-
se capacitados para hallar la superficie total de
ese cuerpo geométrico cuando todos sus ejes ti-
ran parejos, acd, en la hoja, toman solamente las
dos caras mayores, como Si ias cuatro restantes
no lo fueren, ni mucho menos contaran como
superficies.

Que las tienen como lineas lo revela el hecho
de que llamados a valorar en superficie una de las
caras laterales, le salen a uno con los veintidés
centimetros que la cara tiene por longitud en uno
de sus lados.

En esto de las superficies y por lo demds en
todo lo referente a geometria ha de llamarnos la
atencién el hecho de que no hayamos podido
incorporar al léxico del pueblo casi ninguno de
los vocablos utilizados en esta ciencia.

Los mismos albafliles que por fuerza han de
moverse con alguna justeza en las posiciones ab-
solutas de los planes, cambian la vertical de la es-
cuela por el “a plomo" y hablan de “poner a ni-
vel” cuando buscan horizontalidades. Y aqui es
nada porque 2l fin de cuentas, con el variar de los
términos, quedan firme los conceptos: lc grave
es que luego de tanto darle a los cubos, prismas,
esferas, o rectdngulos, desembocamos en que
aun los tocados por la ensefianza secundaria, al

decir de la forma, pongamos por caso, de un
tacho de basura, si es cilindrica se conforman
con lo de redondo y si prismética, !a tienen por
cuadrado.

Si Freud llevara razén en aquello de que los
olvidos responden a repugnancias, con tal con-
ducta de la masa social ya tendriamos un sinto-
ma demostrativo de cémo andamos en la ense-
fAanza de aquella asignatura y esto por si no bas-
tara, con muchas sobras, el griterio con que pro-
fesores y maestros maldicen de la preparacién
con que les vienen los alumnos, yendo las culpas
de peldafio a peldafio, desde los preparatorios de
Facultad hasta las mism{simas clases jardineras.

Volviendo al tema y expuesta la situaciéon
vamos a sefialar seguidamente las causas que
a mi juicio la determinan y los remedios co-
rrespondientes.

En los programas actuales y por lo que sigue
puede inferirse que se trata de un mal genera-
lizado, sélo cuatro veces a todo el correr del ci-
clo escolar se acude al vocablo superficie. Se an-
da con las superficies, pero cual si llevaran un
nombre malsonante, los programadores casi nun-
ca recurren a él. Desfilan las caras, planas, circu-
lares, triangulares, etc., pasan los lados, las ba-
ses; pero no aparece nunca lo de superficie circu-
lar, lo de superficie lateral.

Cuando se va a los planos y a sus posiciones,
tampoco aparece lo de superficies horizonta-
les, verticales o inclinadas. Al entrarse a los
polfgonos sélo se atiende a la figura y asi an-
dan los tridngulos, cuadrados, etc., sin asocia-
ciones con lo de superficies triangulares, y por
ultimo cuando se llega a las éreas, ni una palabra

‘siquiera para recordar que andamos en la medida

de superficies.

Si los maestres como es presumible al andar
con sus alumnos, se cifien al léxico del programa
y al hablaries de lados, caras, bases, planos, figu-
ras y areas no les advierten que todos sstos ele-
mentos se refieren a superficies, no seria. para
agarrarse la cabeza el encontrarse con alguno que
egresara de la escuela sin conocer siquiera la exis-
tencia de tal vocablo.

Otra fuente de errores tiene su origen en que
muchos maestros al querer generar el concepto
de superficie, le vienen al alumno con ‘“‘cuadra-
dos de cartén”, con “tridngulos de papel”, etc.
tanto mejores cuanto mds delgados, como si con
aquellas finuras se diera nacimiento a la novedad.
Alll con lo sutil en la mano se les habla de las
nunca ofdas superficies. Las caras, los lados y las
bases le vinieron al nifio en sus pininos geométri-
cos con el cubo retacon de la caja de sélidos, o
con la efera regordeta equilibrada en sus tres di-
mensiones, con el macizo ladrillo o con las ro-
busteces de un cajon.

Si ahora a la altura de 4o. afio, para generar
el concepto de superficie se le trae lo laminado
con prescindencia de lo que tira a lo grueso, es
16gico que el nifio termine por considerar que la
superficie es cosa de andar siempre en lo delga-
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do, que ademds tiene cuerpo, pero que aquelios
objetos son todo superficie y por consiguiente
carecen de volumen.

Es por estas prdcticas que los alumnos de
60. afio, duchos en volumenes de prismas, co-
nos o pirdmides, 0s miran con asombro o sospe-
chan arterfas, cuando se les pide estimen el vo-
lumen de un cuerpo laminar, para salirle luego a
uno con que aquelio no tiene volumen o si traen
resultados son de tal indole que en seguida se
echa de ver que responden a las dreas del haz y
del envés.

Estas son nonadas al lado de las que provienen
de la posicion que adoptan los pedagogos al en-
carar la enseflanza. Si los males radicaran sola-
mente en lo que ya llevo dicho, era facil el reme-
dio, pero es que aun cuando el maestro lleve
siempre a sus labios la palabra superficie y genere
a lo firme el concepto correspondiente, si lo hace
siguiendo las direcciones de ahora, de poco le val-
dria para lo fundamental que es el encender amo-
res en el alma de sus alumnos, aventando tedios
y repugnancia.

Tengo para mf, que al movernos en el campo
de la geometria nos aferramos con dafiosas estre-
checes al espfritu con que los grandes maestros
griegos encararon todo lo relativo a esta ciencia.

Estos siempre tuvieron repudios y severas ad-
moniciones para quienes sacdndola de lo pura-
mente especulativo, y de su rigoroso ajuste a lo
ideal, la estudiaron con fines practicos o fa man-
cillaron convirtiéndola en pareja o servidora de
otras ciencias. Quisieron mantenerla tan alejada
de lo terreno que consideraron como al mds abo-
minable de los trénsfugas, al maestro aque!, Hi-
pbcrates de Chios, que empezd a ensefiaria por
dineros.

Por influencia de ellos vino a nuestras escue-
las en fuerte contraste con la realidad ambien-
tal, la superficie pura, la descorporizada, la lim-
pia de colores, la que no sabe de movimientos ni
temperaturas, la desdefiosa de todas las funciones
que ella misma ejerce con innegable sefiorfo en
todo el vasto imperio de la naturaleza.

Ha de comprenderse que una superficie, asf
despojada de todos los atributos que no tengan
relaciéon con lo geométrico, es un hueso duro de
roer para los dientes del infante.

No se puede esperar que los nifios frente a un
cuadrado u otras figuras por mds regulares que
éstas sean, caigan en los embelesos mfsticos de
Platon al ver en la esfera una hechura de los
dioses.

Otra cosa seria si por tratarse de nifios al li-
diar con superficies, yendo de lo concreto a lo
abstracto, de lo general a lo particular, de la sin-
tesis al andlisis, de lo global a lo analftico, las es-
tudidramos primero en plenitud de su ser, tal co-
(mo se nos presenta y actia en todo lo que sale
del hombre y de la naturaleza.

En éste actua, en éste lo funcional de la super-
ficie pongo ni mds encendidas esperanzas de con-
vertir lo drido en florido, lo seco en jugoso fruto

educacional y las de convertir en amadores de la
geometria a quienes hoy la miran con desdenes.

Porque si en lugar de irles con las superficies
a secas les vamos, los hechos por delante, con
superficies de evaporacién, de enfriamiento, de

iluminacién, etc.; si les hacemos ver que los hom-
bres al construir los techos los inclinan para pro-
vocar el deslice de las aguas o las horizontaliza
en los pisos para darnos firmeza en el andar; que
las curva en las chimeneas para enfrentar al vien-
to o las aplana en los ladrillos en busca de abun-
dosas adherencias -icomo nifios tratados asi, en
un hervir de hechos que por todos lados los goi-
pean van a entrar luego con desganas al estudio
de la superficie como ente geométrico?

iSi con la orientacién actual de la ensefianza
ocurre que el nifio en muchisimas instancias de
su vida, es actor en el crear superficies y en el
disminuirlas o es testigo de lo mismo sin darse
cuenta del hecho que ejecuta o tiene por dglante
te de sus ojos!

¢Acaso sabe que con el instintivo echarse al
suelo a fin de no dejarse llevar acrece la resisten-
cia con un aumento en la superficie de rozamien-
to? iAcaso sabe que con su masticar va creando
a golpe de mandfbula mds y mds superficie para
abrirle amplias entradas a la accién de los jugos
digestivos?

iLes preparamos los 0jos para que miren en el
ovillarse del gato un disminuir de superficies per-
dedoras de calor y un aumentar las de calenta-
miento en sus despatarros al sol?

¢Qué es el cerrar una puerta sino a llevar a ce-
ro una superficie de ventilaciéon y qué es en la
noche de un aposento el abrirle un postigo a la
luz mafianera sino el hacer que actten superfi-
cies de iluminacién?

¢Qué es la pelotilla artera sino la resultante de
llevar una inofensiva hoja de papel, juguete de los
vientos, a su mfnima superficie para convertirla
asf en certera arma arrojadiza, sefiora de la direc-
ciény ladistancia? .

A mi juicio, a través de los milenics aquel es-
piritu de los antiguos griegos que los llevaba a
trabajar exclusivamente sobre nociones puras,
a libar esencias ideales sin rebajarse nunca a la
consideracién de los objetos sensibles, determi-
na que aun hoy se egrese de las escuelas prima-
rias y aun de los liceos y aun de los preparato-
rios de facultad sin concepto alguno acerca de
la significacién geométrica de estos hechos, sin
saber que ‘“mama" al darle al palote de amasar,
al cortar los tallarines y al extenderlos, enlaza
a la “reina de las ciencias'' con el plebeyo arte
culinario.

Los matemdticos dirdn con toda razén que
lo funcional de la superficie no es cosa de ellos;
que no les corresponde considerar el para qué
unas veces las aplanamos, otras las metemos en
circunferencias, acé las agrandamos, alld las cefli-
mos a 10 vertical. o

Los pedagogos no han de irle por esto a con-
tiendas ni tampoco dividirse por saber a qué cien-
cia corresponde el estudio de esos hechos ni mu-
cho menos quedarse mano sobre mano hasta
tanto no se despejen las incognitas; pero en cam-
bio, deben, eso si, preguntarse si tales conoci-
mientos son asimilables por la infancia y capaces
de interesarle vivamente; si al moverse con ellos
dan buenos rendimientos educacionales; si arman
eficientemente para un adecuado desenvolverse
en los aconteceres de la vida; si despiertan amo-
res por las actividades nobles del espiritu y por
las ciencias que con ellos se relacionan; en pocas
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palabras, si reunen todos los caracteres que tie-
nen en cuenta los pedagogos para incluir un pun-
to cualquiera en el hacer escolar.

Y si las respuestas que vienen son, como no
podrdn ser menos, francamente afirmativas, alla
los gedbmetras con lo suyo o los fisicos con lo
que les pertenece, pues no podremcs de ninguna
manera dejar en la “‘tierra de nadie'’ este compor-
tarse de. las lineas, las superficies y las formas
cuando son llamadas a cumplir los designios del
hombre y los de la naturaleza.

Hay ademds otros mandatos del pasado que
nos llevan a tirar verdaderos tesoros en la “tie-
rra de nadie”. En casi toda la ensefianza de esta
asignatura campea el propésito de no entrar a un
conocimiento hasta tanto no se hallen los nifios
en condiciones de sujetarlo a numero y medida
para obtener un cudnto con procederes propios

del célculo matemdtico. Y aun se va més alld:
al desprecio de un hecho sujetable a cdiculo por
los nifios en razén de que en éstos, no hay bases
para tratarlo en forma generalizada.

No sé en qué altfsimos peldafos se estudia el
juego con que los perfmetros y las figuras deter-
minan los méximos y los minimos de superficie,
ni es de sofar que los nifios, aun los bien dota-
dos de las clases superiores, puedan moverse bien
en este complejo mundo de relaciones. Pero en
algun lugar de este peldafio ha de estudiarse el
hecho de que en todo rectdngulo, a igualdad de
perimetro, no viene una igualdad de superficie,
sino que a medida que las diferencias entre sus
lados se acercan a cero, aquélla aumenta en tanto
que disminuye si se alejan de él.

No debe importarnos que la formula general
aplicable a este punto sea inaccesible para el ni-
fio; pero aquf, en este caso particular hay un he-
cho que se le pone a tiro en cuanto sepa calcular;
lo consigna en el 50. afio de estudios, el drea de
los rectdngulos.

En efecto, le es extremadamente facil compro-
bar que si se tienen 36 metros lineales de tejido
y se quiere un gallinero rectangular, no es cosa
de echar a menos la diferencia entre los lados.
Porque si a uno le doy dos metros, a su contiguo
debo irle con dieciséis, con lo que obtendria un
4rea de treinta y dos metros, si aqui pongo un la-
do de a metro, a su adyacente debo destinarle
diecisiete, con lo que me irfa en impresionante
bajén, a un drea de diecisiete metros, y se ve a las
claras que si insisto con achicar uno de los lados,
ilegarfamos a un punto en que no me queda es-
pacio ni para alojar una gallina.

En cambio, disminuyendo cada vez mds la di-
ferencia entre los lados hasta llevarla a cero, lle-
garemos con el cuadrado a una superficie de
ochenta y un metros, la mdxima que puede obte-
nerse en un rectdngulo con un perfmetro de
treinta y seis.

Como yo gustaba en exdmenes publicos, me-
ter a los escolares en actividades de esta fndole,
sequro de que aun sin aprendizaje previc sal-
drfan airosos de la prueba, vinieron 2 mf muchos
adultos con sus cuatro afos de Liceo y muchos
profesionales con titulos de facultad a confesar-
me asombrados, que en jamds de los jamases en
su pasaje por las aulas, se les habra llevado a estos
juegos entre lados y superficies y que por prime-
ra vez en sus vidas entraban estas relaciones al

ruedo de sus conciencias.

Si de lo particular de los rectdngulos pasamos
a lo general de los cuadrildteros, desde el rombo
hasta el trapezoide, comprobaran los nifios que
a igualdad de perfmetro, en cuanto a limitar més
o menos superficie, no es ahora cuestion, exciu-
sivamente, ni de las longitudes de los lados ni de
sus diferencias sino que aquf entramos en tierras
donde los &ngulos imponen su sefiorfo. Y asi ve-
rén que el rombo con sus cuatro lados iguales de
cien metros, pongamos por caso, de longitud, no
nos dice nada con respecto a su drea si callamos
lo de los dngulos pues seguin sea el valor de éstos,
con tener todos sus lados iguales y cada uno nada
menos que sus cien metros de largor, puede fluc-
tuar el tal rombo entre los casi cero metros de
superficie y los muy cerquita de los diez mil.

Nada lo lleva tanto a maravillas como el ver
que dos rombos, uno de un decimetro de lado,
de un metro el otro, aquél nacido para enano,
géste para giganton, pueden venir a parar por el
juego de sus dangulos en que el pobre en perime-
tro salga mads rico en superficie que el abundoso.

Con estos movimientos los cuadrildteros de-
jan de ser, para deleite de los nifios, aquellos en-
tes que con tiesuras de hierofantes, en tediosos
rezos, nos dicen del cudnto de sus lados. Si éstos
son iguales o diferentes o van aca parapelos con
sus opuestos y alld divergen; si éste tiene sus cua-
tro angulos rectos, aquél dos, estotro ninguno;
siempre en la cantilena de un como son, callando
todo lo referente a los por qué y a los para qué,
gue son para los pedagogos las herramientas més
nobles en el hacer educacional.

Porque si a todo lo largo de primaria vamos
llevando aparejadas las superficies fisicas con las
geométricas, estas figuras han de estudiarse tam-
bién en su aspecto funcional y asi la serpentina
de los antruejos tendra una razoén para su largo y
otra para su angostura; nos explicaremos la exis-
tencia de un rectangulo larguirucho en la mesa
donde cenaron los apostoles, las baldosas dirdn
del por qué de sus cuadrados y los trapecios sus
para qué en los asientos de las sillas.

Para moverlos en esto no es preciso aguardar
a que los nifios sepan del célculo de dreas ni el
de los voliumenes pues si esperamos a que se cum-
pla esta condicién sumergimos innecesariamente,
en cuatro o més afos de silencio todos los hechos
enunciados.

No importa su ignorancia del cuanto, ni de lo
igual, ni del cudnto menos, ni del cudnto mas.
Desde pequefios saben de un mds o de un me-
nos cuando las diferencias se presentan en forma
que rompan los ojos y por alli podremos entrar
desde el primer affo de estudio a este campo del
conocimiento.

Todos los nifios saben que una papa hirviente
requiere para un ingerir sin quemaduras una larga
espera, incompatible con apuros o desmedidas
ansias de comer. Si hay urgencia tiran entonces a
deformar la papa, llevandola a un total aplasta-
miento contra el plato. éNo les rompera los ojos,
una vez que tengan nocion de superficie, el he-
cho de que la de ahora crecié en mucho con res-
pecto a la primera? ¢Y no se interesara por las su-
perficies al saber que con estos manejos apresura
el enfriamiento? En el tirar la toalla humeda al
desdén o al extenderla éles sera dificil ver alla un
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menos superficie, acd un mas, el todo en la mis-
ma toalla, e inferir que de esto vienen distintas
celeridades en el tiempo de secado? ¢Qué nifio
ird al fuego en busca de tibiezas con sus manos
apufiadas? éDoénde el que al marchar con su co-
meta no burla al ventarrén presentédndole el flan-
co de su prenda? i{Quién bajo la liuvia, si no me-
dian travesuras, apuntard al cielo con su paraguas
cerrado? Y una vez abierto équé muchacho ex-
pondra a la lluvia la superficie concava de su pa-
raguas, para poner de su lado la convexa?

iSe puede concebir acaso que en lo de abier-
to y en lo de cerrado se les escape a los alumnos
no sélo el mas o el menos superficie sino también
sus tangenteos con el problema de los Iimites, lo
de maximo y lo de minimo?

{Es que para meterlos en todo esto, hemos
de esperar a que sepan de funciones, derivadas,
calculo integral, es decir a cuando les lleguen
las barbas a los calcafiares?

Tengo la conviccidn de que si entregamos las
llaves de este recinto al numero y la medida; si
imitando a Platén escribimos sobre su puerta
“NO ENTRE QUIEN NO SEPA DEL CUAN-
TO", nos desviamos para nuestro mal de los ca-
minos naturales que hemos de recorrer para lle-
gar a la formacién de un espiritu geométrico.

¢Cudles son estos caminos? Lo mismo que la
naturaleza, los pueblos hablaron sin procesos ra-
cionales de caracter geométrico “in lingua mate-
matica". Fueron a la rodaja para el freir de sus
papas, a las curvas en las ruedas; al moler de los
granos; al ahuecar de los macarrones, al circulo
en las ollas; al cuadrilongo en las sdbanas; al cua-
drado en los moqueros.

Por esta especie de instinto geométrico, na-
cié en lo més salvaje de Australasia el refinadi-
simo “boomerang’’, al que Spengler mira, a mi
juicio errébneamente, como a un producto de
una, hoy extinguida, alta cultura matematica.

Con este instinto maravillaron a Kepler aque-
llos toneleros austriacos que, muchos afios antes
de ocurrirsele a los gedbmetras, habian resuelto
practicamente en lo que importaba a su gremio
y a las posibilidades de construccién, el proble-
ma de los méximos dando a sus toneles tal for-
ma que con la menor cantidad de madera guar-
daran el mdximo de vino.

Dije aquello de Spengler porque si le damos
racionalidad geométrica a los inventores del
“boomerang’” hemos de poner lo mismo en la vi-
vienda del esquimal y por esta anchura de manga
entrarfan las abejas con la sabia disposicién de
sus panales y hasta el naranjo nos meteria su fru-
to por delante para decirnos de su redondez, en-
cerradora de un médximo de masa con un minime
de superficie: es una buena prueba de que en su
rasado imperA una alta cultura matemaética.

Es probable que la geometria sea impopular
porque no la asentamos sobre el saber empirico
del pueblo. Este trabaja con lo real, aquélla con
esquemas ideales; el uno se enfrenta de entrada
a lo irregular, la otra aguarda afios y afios para
hacerlo; ésta comienza por lo complejo, la otra
per lo sencillo; y asi quedan aventadas de |a es-
cuela millones de formas desde la del perro a la
de la cuchara; millones de superficies: desde las
asperas en la lengua de los gatos hasta las lisas
de los espejos; millones de lineas, desde la que

se comba en el hilo de las cometas, hasta la que
describe la mariposa para escapar al pico de los
pdjaros.

¢Qué conclusiones sacaré el nifio al comparar
los hechos de la geometria con los de las demds
asignaturas? El leer y el escribir de la escuelz es
cosa de su mundo, del de sus compafieros, del de
sus padres y del de casi todos los humanos que
lo rodean. Los nimeros con que trabaja en las au-
las son los mismos que sacuden a su familia o se
barajan en calles y mercados. Su Historia anda en
los labios de la abuela, en los desfiles conmemo-
rativos, en las péginas de la prensa, en los nom-
bres de las calles, en la estatua de los préceres. De
repente aquellas nonadas del rio Negro, del
Aconcagua, de Bikini vienen a los labios de todos
con grandezas emocionales porque el uno trajo
desbordes catastréficos, el otro se interpuso con
lo alto de su mole en la trayectoria de un avién
y la Isla aguarda con cientos de animales vivos,
en dolorosa experiencia, los efectos mortales de
una explosién nuciear.

En cambio, casi nada de la geometria anda en
la boca del pueblo y asi aparece a la conciencia
del nifio como una cosa exclusiva de la escuela,
extrafia a su mundo y al de los suyos.

Una escuela popular como lo es en casi todo
el orbe la primaria, si quiere ser fecunda debe
trabajar con lo del pueblo no sélo para que los
niftos hagan vivir sus conocimientos en palpitan-
tes realidades, sino también para que por influen-
cia de los propios escolares aquel saber empirico
de las masas, se vaya impregnando de contenido
cientifico.

La escuela de hoy al moverse en geometria no
tiene en cuenta la formacién del futuro hombre
de la calle; en terrible atentado contra la demo-
cracia, trabaja, y esto es.concederle mucho, para
el pequefio grupo de los que al nacer ya vienen
llenos de gracia matemdtica: los Gauss, los Pascal,
los Galols. :
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el planeamiento de la
institucion escolar

Iniciamos, con los articulos siguientes, una serie sobre el tema: Planeamiento en

educacion.

En los nimeros sucesivos daremos a conocer trabajos de experimentados maestros
y profesores sobre Planes por nivel y por areas.

i. INTRODUCCION

La planificacién es la accién administrativa
por la cual se avala la situacion, se define el obje-
tivo y se precisan y escogen las actividades para
lograrlo.

—*La planificacién es principaimente una téc-
nica de definicion y mediciéon de objetivos y de
compatibilizacion de medios y fines. En general,
los resultados de esta racionalizacion funcional
de medios y fines se expresan fisicamente en uno
o varios documentos, en planes programéticos
de accion, es decir, en planes ordenados segun
una dimensién basica, que es el tiempo”.

“Para que exista un plan, en el sentido usual
de la palabra, no basta que los objetivos estén fi-
jados coherentemente: es necesario que, en al-
gun grado, sea normativo y que exista cierta ins-
titucionalizacion de su ejecuciéon’. (1)

—Como técnica, la planificacion consiste en
un conjunto de procedimientos que permiten es-
tablecer orden, secuencia y racionalidad entrc me
dics y objativos. Estos procedimientos incluyen:
a! La _escrincion, analisis y definicion de la si-

tuacisn para ueterminar 1o que debe hacerse

con el maximo de conocimiento e informa-
cién. Es necesario insistir que el acopio de da-
tos carece de sentido si no conduce a explicar

las causas que generan los hechos y a una eva-

luacién racional de las variables.

“El propésito del diagnostico es reunir ele-

mentos de juicio en cantidad y calidad que

permitan de un modo objetivo y racional, de-
terminar las metas del desarrollo educativo
convenientes y a la vez factibles de obtener en
un perfodo de tiempo determinado, asi como
identificar los factores sobre los cuales es ne-

cesario actuar para alcanzarlos”. (2)

Estructuracién del Plan. El plan resulta de un

proceso técnico que implica:

1. seleccion y formulacién explicita y en- tér-
minos operativos de los objetivos;

2. seleccion y formulacién del tipo y secuen-
cia de las actividades que se consideren ne-
cesarias para alcanzar los objetivos;

3. formulacién de plazos o sea fijar tiempo
para cada objetivo;

4. formulacion explicita de puntos de com-
probacién para el control y la evaluacion.

b

~

—La determinacién de cantidad, calidad y
tiempo, permite revisar y evaluar el plan perio-
dicamente a fin de alcanzar una mayor precision
y eficacia en el curso de la accién educativa.

c) Ejecucion o sea realizacion o cumplimiento
del plan.

Schiefelbein afirma que la planificacion supo-
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ne ‘“‘tres momentos légicos que distinguen gra-

cias a un esfuerzo de abstraccién, pero que en

realidad se sintetizan, aun cuando exista pre-
dominio de uno u otro” (3). Estos momentos
son:

1. Definicion y determinacion de objetivos y
medios. La definicién es un proceso esen-
cialmente teérico; la definicion es abstrac-
ta. Supone el manejo de una escala de va-
lor, un criterio estimativo que varia segin
la perspectiva del hombre y del mundo. Pe-
ro en toda planificacion la realidad, el te-
rrenc, juega un papel decisivo, establecien-
do las limitaciones de recursos y tiempo. Se
llega asi a un segundo momento que es la
determinacion o formulacién que es con-
creta, practica e implica una decisiéon o un
arbitraje frente a diferentes alternativas,
en la que se maneja una escala de valor
frente a las necesidades conocidas.

2. Racionalizacién funcional del juego entre

objetivos y medios.
Este momento es el realmente medular, en
esto consiste generalmente la planificacion.
Hay que elaborar un plan teniendo maneja-
dos los criterios de valor, urgencia, eficien-
cia y factibilidad.

3. Decisién y ejecucién o sea la aplicacién del
plan haciendo jugar todos los recurscs ad-
ministrativos. A manera de resumen se pue-
de decir que se partié del deseo que se
cumpla el objetivo, esto es, que existio una
preocupacién inicial por el proveer. Pero ya
que se trata de un proceso orientado hacia
él, se pasa necesariamente a una segunda
etapa en la cual se busca especificar qué se
requiere para obtener tal cosa, es decir, dic-
tar normas técnicas, y asi se entra en la téc-
nica, que es el conjunto sistemético de
aquéllas. Se llega entonces a una tercera
etapa y encontramos alli la administracion,
que aplica la norma y se ocupa de que se
tomen en cuenta todas las condiciones y
situaciones para que aquélia se cumpla
(incluidas las normas técnicas de la admi-
nistracién).

—La administracién atiende los problemas que
surgen al pasar de la generalidad de la norma téc-
nica al caso especifico, esto es, a la aplicacién.

Creemos necesario precisar que esta técnica,
la planificacién, se aplica a diferentes niveles, a

saber: nacional, institucional, escolar y a nivel

de aula.

1i. ELPLANEAMIENTO DE LA EMPRESA
EDUCATIVA: CARACTERISTICAS
ESPECIFICAS

Hemos visto los conceptos de planeamiento
expresados en los términos que corresponden a
la Administracion Pablica y su adecuacién al sis-
tema educativo, de acuerdo a variados estudios
correspondientes a distintos paises.

En el nuestro, el estudio de la Administracién
es todavia muy limitado, en particular en lo que
refiere a los servicios educativos.

Se ha sefalado la estrecha relacién que se da
entre dos funciones de la Administracion: la or-
ganizaciéon y el planeamiento.

Segun Jiménez Castro (4): “La organizacion
formal es un sistema de esfuerzo cooperativo,
previo y conscientemente planificado y coordi-
nado para que cada uno de los que participan
en él conozca de antemano las labores, responsa-
bilidades y derechos que le corresponden en su
condicién de integrante del grupo'. La organi-
zacién informal es la resultante de las reacciones
individuales y colectivas de los individuos ante la
organizacién formal. Ambas formas de organi-
zaciébn sqn complementarias: si asi no fuera, se
crearia en los individuos que trabajan en la orga-
nizacién formal sentimientos de frustracién, riva-
lidades, inestabilidad personal u ocupacional.

En la organizacién formal privan los concep-
tos de delegacién de autoridad y division del tra-
bajo, en la informal resultan fundamentales di-
versas formas de interaccion que se estudian en
el capitulo de relaciones humanas.

Toda empresa humana presenta niveles de au-
toridad: superior, intermedio, inferior u operativo.

En nuestro pais, en diciembre de 1969 (bole-
tin 3871) fueron sefialados los distintos niveles
de autoridad a los que corresponderian formas de
planeamiento gque, en fechas determinadas, se ha-
rian liegar a los érdenes inmediatos inferiores,
cumpliendo asi la funcién de delegacion de au-
toridad, conservando la responsabilidad propia de
cada nivel, hasta llegar a la escuela. En ésta se
cumplirfa, atendiendo las normas emanadas de
los niveles superiores, las tareas de planeamiento
y organizacion en la forma mdas adecuada para
cada escuela.

Desde 1969 hasta marzo de 1985, no hubo
resoluciones complementarias, ni orientacion
cientifica para las instituciones educativas, en
especial desde 1975, durante los doce afios de
dictadura militar.

A partir de marzo de 1985, con el resurgi-
miento de las instituciones democréticas, se ob-
tiene la aprobaciéon de la Ley de Emergencia de
la Ensefianza, con la cual, a través de luchas gre-
miales y de las resoluciones de los consejos res-
pectivos, se obtiene un proceso educativo que
va, penosamente, avanzando.

Nos parece importante sefialar algunos con-
ceptos relativos a las relaciones humanas, como
parte esencial de toda empresa y muy en espe-
cial, la educativa.

Sefalabamos que en la organizacién informal
de toda empresa y por ende de la educativa, es
fundamental el contenido y forma de las relacio-
nes humanas.

Tiene interés la transcripcion casi textual de
John Pfiffner, profesor de Administracién en la
Universidad de California del Sur, contenidas en
su libro “La supervision del personal”, Relacio-
nes humanas en la empresa, cap. |.

Principio genérico

Existe una norma de relaciones humanas en la
direccién, que es genérica por naturaleza: puede
aplicarse con éxito en una amplia variedad de
asuntos humanos.

Independientemente de la clase, casta o profe-
sién, como individuos y como grupos las perso-
nas reaccionan similarmente, respecto a determi-
nados tipos de direccion.
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Esta idea de que las personas siguen una nor-
ma de conducta bastante uniforme, no se encuen-
tra necesariamente en contradiccién con el prin-
cipio clinico de que los individuos no son igua-
les, ni niega que el supervisor deba tratar a ios
distintos empleados de un modo diferente. (El
autor considera supervisor a todas las personas
que ejercen un control formal sobre otras).

Pero incluso esta variacién en el procedimien-
to de supervisién, puede ser parte de una nueva
féormula'de relaciones humanas.

Todo ello exige una nueva generacion de di-
rectores y supervisores, expertos en el procedi-
miento de consulta y consejo mas bien que en el
de dictar ordenes. . .

Los nuevos directores deben estar adiestrados
en el arte y la ciencia de la consulta.

1) El directivo debe comprender y aprender c6-
mo ha de conducirse, tanto en organizacién
formal como informal.

2) La segunda necesidad es de orden seméntico.
Este serd un lenguaje que permita a la gente
comunicarse sobre una base de cooperacién.
Relaciones mutuamente interdependientes,
de unidad, de equilibrio, de adaptacién y
crecimiento.

3) El directivo debe aprender a moverse en un
ambiente de comunicacion bilateral: debe
escuchar el punto de vista del subordinado
sin dar muestras de enojo.

4) El nuevo directivo debe aprender a introducir
los cambios necesarios sin provocar resisten-
cia, principalmente bosquejando los métodos
de trabajo.

5) Debe comprender y ser capaz de actuar en un
medio ambiente que fomente de manera posi-
tiva lasrelaciones entre superior y subordinado.

6) Finalmente debe saber distinguir entre el mun-
do de los sentimientos y el de los hechosy la

l6gica.

Estos conceptos de las relaciones humanas
pueden ser aplicados a la empresa educativa. Por
una parte, hacer comprender a los docentes que
trabajan en el nivel operativo, es decir en la ta-
rea directa con los nifios, base de la educacién,
que hay conductas tipificadas que corresponden
directamente a su hacer, que le obligan a ciertos
desempefios comunes a todos los maestros sin
disminuir su iniciativa personal. Pero que, junto
a esa obligacién, existe un margen amplio de ini-
ciativa que puede desplegarse en nuestra organi-
zacion formal, en las juntas de maestros. Por otra
parte el maestro director, promoverd ademds de
Ada forma de reuniébn de consulta indicada, los
didlogos necesarios para resolver en la relacién in-
dividual con cada maestro, los problemas que
puedan presentarse.

Seleccion de los objetivos educacionales

Los objetivos constituyen una tarea de elec-
cién. Para formularlos es necesario tener una cla-
ra filosofia educacional e informaciones de las
necesidades sociales, asi como conocimientos de
la psicologia infantil, no en abstracto sino en re-
lacién con los grupos humanos que, en el mo-
mento actual, se distinguen en distintas zonas de
nuestro pafs.

En el presente afio, al ponerse en vigor los pro-

gramas del 49 y del 57 (rural y urbano), modifi-
cados en procura de su actualizacién, se presen-
ta la ocasién de que el Consejo de Educacién Pri-
maria consulte, mediante reuniones y encuestas
a todos los sectores interesados en la accion de
la escuela publica. Y que se realice, a través de
psicélogos y asistentes sociales, y expertos en
técnicas socioldgicas, las investigaciones necesa-
rias para saber cémo viven, se comunican, estdn
o0 no en condiciones de aprender, nuestros nifios,
sobre todo los de zonas deprivadas.

Si se ignora esta realidad, de nada servirdn los
juicios de valor que se inserten en la estructura
del Programa, en forma de objetivos a lograr en
la tarea educativa.

Dejamos para una proxima edicién, la discu-
sién en profundidad acerca de los objetivos. Con-
sideramos muy importante toda propuesta que
nos hagan llegar los maestros. Solo sefialaremos
que todo Programa tendria que iniciarse con una
(o mejor varias, para presentar lugar a alternati-
vas) propuesta educativa, aclarada por breves ob-
jetivos fines que muestren las orientaciones que
privan para el quehacer escolar. A continuacién
de éstos, los objetivos de segundo grado que acla-
ran los contenidos de materia y de actividades
en los distintos niveles escolares y, si se conside-
ra necesario, algunos objetivos operacionales que
sefiaien las conductas precisas como respuesta de
aprendizaje, en las técnicas.

Nada de ser dogmaéticos, sin flexibilidad, como
en el Programa de 1979. Fuera de toda critica,
innecesaria ahora, guardamos la visién de obleas
idénticas en todos los paises dependientes, sumi-
nistradas por organismos que forman ‘“técnicos"
para deformar la educacién, cuando los docentes
no saben defenderse.

MARTA DEMARCHI de MILA

Maestra. Profesora de Pedagogia.

Actualmente dirige el Departamento de Ciencias de
la Educacién de la Facultad de Humanidades y
Ciencias.

YOLANDA VALLARINO

Ex-Profesora de Pedagogia y Didactica en el Insti-
Magisterial Superior y en el Instuto de Profesores
“Artigas’’.

1) Schiefelbein, E. ““Teor(a, técnicas, procesos y casos
en el planeamiento de la educacién”, pégs. 22-23.
Ed. “El Ateneo’’, B. Aires, 1974.

2) Romero Lozano y Ferrer Martin. *‘Planeamiento
Educativo’’. Cuadernos del Instituto Latinoame-
ricano de Planificacién Econémica y Social. Serie
11, No. 7, cap. |V, pag. 25. Santiago de Chile, 1968.

3) Schiefelbein, E. Obra citada, pags. 23-24.

4) Jiménez Castro, Wilburg. “Introduccién al estudio
de la teorfa administrativa’’. F.C.E., pdg. 147.
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planeamiento a nivel de
direccion de escuela

FINES GENERALES

1) Se tenderd a que el nifio, en la totalidad de
la infancia y en cada etapa de ella, alcance su
plenitud.

2) Se procurard que, al integrar su personali-
dad con los valores de cultura, sea agente de su
propia formacion.

FINES ESPECIFICOS

1) Lograr al cabo del afio lectivo, en cada
alumno, comportamientos finales tales que, co-
tejados con sus comportamientos iniciales, den
pruebas al propio alumno, a sus padres y a su co-
munidad de la dimensién y calidad del trabajo
educativo cumplido en la escuela.

2) Tratar de mejorar los rendimientos escola-
res obtenidos hasta el momento.

3) Como consecuencia, acrecentar ei prestigio
de la Escuela Publica Nacional.

La labor educativa debe tender en su totali-
dad al logro de los objetivos anotados por parte
de los maestros y direccién, en estrecha coordi-
nacién y cooperacién a través del desarrollo de
las actividades.

La direccién tratara de cumplir con eficacia
su labor atendiendo al siguiente orden de prio-
ridades:

1. Investigacién de la situacién
2. Organizacién

3. Asistencia técnica

4. implementacién

5. Extension de servicios

6. Rendimiento

7. Fiscalizacion

1. INVESTIGACION DE LA SITUACION

1.1. A nivel de la Escuela

1.1.1. Conocimiento de la realidad socio-eco-
némica y cultural del medio y del alumnado, pa-
ra alcanzar una mejor organizacién de la Escuela
en su funcionamiento.

1.1.2. Reunién de la documentacién relativa
a estas investigaciones y ordenaciéon de la misma
a fin de que pueda ser utilizada provechosamente.

1.1.3. Interpretacién de la investigacion. El
personal docente interpretard la investigacion co-
mo un medio para un fin (obtener mayor labor
educativa) y no como un fin en si.

1.1.4. Conocimiento de la capacidad y carac-
teristicas personales de los auxiliares de servicio.

1.1.5. Conocimiento de la dotacion material
(local, dependencia, equipos e instrumental de la
Escuela).

1.2. A nivel de clase

1.2.1. Conocimiento de cada alumno como
individuo socio-biolégico.

1.2.2. Tratar que el maestro demuestre inter-
pretar la investigacion como un medio para un
finensi.

1.3. Tipificacién de la Escuela
1.3.1. Utilizando los datos obtenidos, se rea-
liza la siguiente tipificacion de la Escuela:

a) Edificio: Construido para Escuela, estado
bueno.

b) Personal docente: efectivos 13, interinos 5.

c) Alumnado: varones 223, nifias 254, inscrip-
tos 477.

2. ORGANIZACION

2.1. Actividades técnico-docentes

2.1.1. Distribucién de clases y salones. El cri-
terio que se adopté para la distribucién de clases
fue el siguiente: En cada clase de primero a sex-
to afo, un maestro efectivo con experiencia en
‘dicha clase y un maestro interino. De este modo
se trata de establecer un vinculo de ayuda mu-
tua entre los maestros de clases paralelas.

Los salones fueron distribuidos atendiendo es-
pecialmente a la relacion capacidad locativa-can-
tidad de alumnos por clase.

2.1.2. Organizacion de entradas, recreos y sa-
lidas. Los maestros controlardn: la entrada de
alumnos y el patio donde éstos se reunen antes
del comienzo de la jornada, quince minutos an-
tes; el recreo en el patio o en los salones (en los
dfas de lluvia); la salida hasta que se retira el
ultimo alumno. De este control son responsables,
una vez a la semana, un equipo de maestros. El
resto colabora en la tarea.

Notificacién diaria a los padres cuyos hijos ile-
gan después de la hora de entrada a la escuela. Es-
ta tarea es realizada por la secretaria.

Citacién a los padres cuyos hljos llegan reitera-
damente tarde, para hacerles reflexionar sobre
trastornos que esto ocasiona al alumno y a la es-
cuela igualmente, la adquisicién de malos habi-
tos por parte de los nifios.

2.1.3. Profesores especiales: ajustes de hora-
rios que se mantendrén fijos en el correr del afio,
para que los maestros puedan organizar sus ta-
reas diarias. Coordinacién de las actividades de
las clases especiales con las tareas de los maestros
de clase.

2.1.4. Planificacién de actividades de las cla-
ses, atendiendo las exigencias del programa vi-
gente, orientar a los maestros de las distintas cla-
ses acerca de la planificacién adecuada a la rea-

lidad de cada grupo. A
Los primeros aftos serdn estructurados del si-

guiente modo: lo. A conalumnosde JardinB, lo.
B con alumnos de Jardin A y lo. C con alumnos
ingresados durante el presente afio. Se trata, de es-
ta manera, de aprovechar al méximo el pre-apren-
dizaje y la socializaciéon obtenidos en Jardinera.

Se realizardn las pruebas de Sondeo correspon-
dientes, para tener punto de partida sélido y pla-
nificar el trabajo anual de las clases. Los pasos se-
rén los siguientes:

a) Estudio de la situacién

b) Obijetivos
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c) Prioridades y dreas a enfatizar

d) Contralores para una evaluacién racional

e) Ratificacién o rectificacion para siguientes
planificaciones.

a) Estudio de la situacién

Los maestros de cada clase iniciardn rapida-
mente un conocimiento del grupo a través de:
1) Realizacién de ficha acumulativa (primer afio)
o estudio de la misma y obtencién de nuevos da-
tos; 2) Reuniones de padres; 3) Entrevistas indi-
viduales con los padres, si es posible con visita
a los hogares; 4) Intercambio de opiniones con
maestros de las clases anteriores; 5) Realizacién
de pruebas de sondeo y pruebas objetivas; 6)
Realizacion de sociogramas.

b) Objetivos generales y particulares estableci-
dos explicitamente en los programas escolares y
oltros necesarios a la situacién particular de la
clase. .
¢) Las prioridades seran determinadas después
de realizado el estudio de cada clase. Las dreas a
enfatizar serdn las siguientes:

Expresién: 1) lectura mecdnica y compren-

sion lectora; 2) Escritura: ajuste y expresién;

3) Incentivar redaccién.

Matemdtica: 1) Razonamiento (empleo de ma-

terial concreto y semiconcreto; 2) técnica

operatoria.

Ciencias ffsico-naturales: 1) Observacién y ex-

perimentacion individual; 2) Provocar espiri-

tu de investigacién mediante los mds diversos
estimulos.

Ciencias geogréficas: 1) Interaccién hombre-

medio; 2) Interrelacién universal - referencia

a nuestro pafs.

Historia y Educacién Moral y Cflvica: 1) Rela-

cién espacio-tiempo; 2) Destacar accion cul-

tural del hombre.

Las disciplinas Matematica y Expresion se tra-
bajarédn linealmente en toda la escuela

Para los mejores logros en Ortografia, la di-
reccién y los maestros estructurardn una planifi-
cacién para toda la Escuela y un vocabulario mi-
nimo para trabajarlo en cada clase. Para que pue-
da haber armonia en el trabajo de las distintas
clases y obtener los mejores rendimientos, se rea-
lizardn reuniones conjuntas con todos los maes-
tros, y otras, con los maestros de clases paralelas,
previas a la planificacion.

Se tratard, en lo posible, que las clases parale-
las trabajen con los planes estructurados conjun-
tamente y que los maestros de dichas clases inter-
cambien opiniones, experiencias y material didac-
tico. Orientaciébn a maestros de lo. y 20. acerca
del uso de “Tempranito” y ‘“Paso a paso”, para la
iniciacién de Matemadtica Moderna en la Escuela.
Todos los 1os. afios aplicaran métodos fonéticos
para la ensefianza de la lecto-escritura y seguirdn
el orden de letras que indica el plan Varela. Se
estructurard un plan anual de excursiones y visi-
tas que completen 2 labor de aula.

d} Contralores para una evaluacién racional.
L.a marcha de los planes de trabajo se controla-
ré mediante una evaluacién variada y racional.

e) Ratificacion o rectificaciobn de planes.
Una evaluacién racional nos dard la imagen de
la marcha de los cursos y, segun sus resultados,
ratificaremos los planes o, si es necesario, los
adecuaremos a la realidad que nos muestren las

Pruebas.

2.2. Actividades de oficina y de comunica-
cién. 2.2.1. Organizacién de la inscripcién de
alumnos. 2.2.2. Otorgamiento de pases y certifi-
cados de estudios. 2.2.3. Documentacién del mo-
vimiento de maestros y alumnos. 2.2.4. Divulga-
ciébn de circulares y notas que el personal debe
conocer y firmar. 2.2.5. Envio de notas oficiales
necesarias a la Inspeccién Departamental, tratan-
do de buscar soluciones a todos los problemas
que puedan ser resueltos por la via administra-
tiva jerdrquica. Estas actividades serdn realizadas
por la Secretaria, aunque orientadas y supervisa-
das por la Direccién. 2.2.6. Continuacion de la ia-
bor en los libros de: Matricula y Copiador de No-
tas (llevados por ia Secretarfa) y Caja y Diario
(llevades por la Direccién). 2.2.7. Realizaciéon y
envio a la Inspeccién Departamental de Estados
Mensuales y Anuales e Inventarios (realizados
por la Secretarfa y supervisados por la Direc-
cién). 2.2.8. Auxiliares de servicio. Distribucién
de tareas y horarios. Coordinacion de tareas con
auxiliares de turno matutino acordadas en reu-
niones conjuntas de direcciones y personal de
servicio, de las escuelas de ambos turnos.

2.3. Actividades socio-culturales. 2.3.1. Acto
de apertura oficial de cursos y homenaje a José
Pedro Varela. 2.3.2. Conmemoracion del 19 de
Junio de Jura de la Bandera. 2.3.3. Acto de con-

.memoracién del 25 de Agosto. 2.3.4. Acto de ho-

menaje a Sarmiento. 2.3.5. Conmemoracién de la
aparicién de “‘La Educacién del Pueblo” de J. P.
Varela. 2.3.6. Espectdculos musicales y cinema-
tograficos. 2.3.7. Organizacién de espectdculos
teatrales, propiciando la concurrencia de padres.
2.3.8. Feria de libros con charlas de orientaciéon
para la seleccién de lecturas. 2.3.9. Excursiones
de fin de cursos.

2.4. Actividades de Comision de Fomento.
2.4.1. Renovacién de la Comisién y régimen de
sesiones. 2.4.2. Propiciar trabajo de colaboraciéon
de la Comisién de Fomento y el Personal Dacen-
te para cumplir con éxito las actividades socio-
culturales. 2.4.3. Acercamiento de la Comision
de Fomento de la Escuela Artigas y formaciéon
de sub-comisiones para trabajos conjuntos. 2.4.4,
Arreglos del local escolar y adaptacién de habi-
taciones, antigua vivienda del director, para vi-
vienda de la auxiliar de servicio que vive en el
local. 2.4.5. Terminar obras de instalacién eléc-
trica y culminacién de otras para dotar a la Es-
cuela de sistema de calefaccién por convectores
eléctricos. Arreglo de ventanas, fallebas y trabas
correspondientes. Revoques y pintura general
del local. 2.4.6. Incrementar biblioteca. 2.4.7.
Reorganizacién del laboratorio. Adquisicion de
material e instrumental. 2.4.8. Incremento de
material audio-visual. 2.4.9. Reorganizacién y
equipamiento de la Clinica Dental.

3. ASISTENCIA TECNICA

3.1. Reuniones. Propiciar reuniones para coor-
dinar y orientar las actividades docentes. s

3.2. Sala de Maestros. Organizar Salas de Maes-
tros para realizar intercambio de experiencias.

3.3. Encuestas. Solicitar a la Sala de Maestros
la realizacién de investigacion acerca de los temas
que requieren informacién cientifica o didéctica
que colme las necesidades de las nuevas técnicas
educativas.
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3.4. Conferencias.Organizar conferencias, char-
las o ciclos para desarrollar los temas solicitados.

3.5. Material bibliografico. Adquisiciéon de
moderno material bibliogréfico. Divulgacién de
los nuevos libros-incorporados a la Biblioteca, pa-
ra que el maestro los consulte. Divulgacién de
Boletines Oficiales.

3.6. Material audiovisual. Adquisicién de ma-
terial audiovisual. Uso adecuado del mismo.

3.7. Clases practicas. Cuando se estime conve-
niente, la direccién o un maestro, abordard y de-
sarrollaré en las clases temas de interés por su en-
foque didéctico o su preparacién cientifica.

4. IMPLEMENTACION

4.1. A nivel de la Escuela. 4.1.1. Proporcionar
salones adecuados. Realizar mejoras en aquéilos
que las necesiten en colaboracion con la Escuela
Artigas. 4.1.2. Resolver carencias gue en materia
‘de ropa y caizado se registren. 4.1.3. Elaborar y
ejecutar con la colaboracién del Personal Docen-
te y Comisién de Fomento, plan que atienda las
carencias mds graves y tienda a resolver las difi-
cultades que obstaculicen la integral aplicacién
del programa. 4.1.4. Aprovechar al médximo los
recursos humanos disponibles, obteniendo de ca-
da docente o colaborador, las contribuciones que
por sus preferencias o capacidades cada uno pue-
da brindar. 4.1.5. Lograr la més eficiente utiliza-
cién de los recursos materiales disponibles y evi-
tar su inutilizacién o mal uso. 4.1.6. Recuperar
muebles, utiles y equipo en mal estado para evi-
tar su inutilizacién o destruccién. 4.1.7. Distri-
bucién racional y oportuna de los materiales y
utiles que remite Proveeduria Escolar. 4.1.8. Rea-
lizar inventario de materiales existentes en la
escuela. .

4.2. A nivel de clase. 4.2.1. Lograr para cada
clase el ambiente fisico decoroso que el acto edu-
cativo reclama como escenario, en coordinacién
con la Escuela Artigas. 4.2.2. Lograr que el aium-
no disponga de materiales y Gtiles adecuados a su
aprendizaje. 4.2.3. Proporcionar a los docentes
materiales necesarios para su trabajo o los recur-
50s para su elaboracién. 4.2.4. Propender a la més
eficiente utilizacion de los recusos y medios ma-
teriales que se suministren. 4.2.5. Realizacién de
inventario, por parte de los maestros de clase, res-
pecto de los materiales existentes en el aula.

5. EXTENSION DE SERVICIOS

5.1. Clases de Manualidades. Semanalmente
para clases de 50s. y 60s.

5.2. Clases de Expresion Plastica. Para alum-
nos de 40s. y 60s. afios, quincenalmente. Se alter-
nan semanalmente las clases.

5.3. Servicio de diagnéstico y orientacion sico-
légica. Brinda al maestro conocimiento y diag-
néstico de aspectos sicolégicos del nifio escolar
en situacion de aprendizaje de acuerdo a esta fi-
nalidad: a) Preventiva. Detectar posibles dificul-
tades que, en las distintas dreas del aprendizaje
puede presentar el nifio. b) De orientacién de la
conducta a seguir con el nifio en el dmbito esco-
lar y grupo familiar; o de posibles tratamientos
de rehabilitacion.

5.4. Espectaculos. Concurrencia de maestros
con alumnos a espectaculos, cine o teatro.

5.5. Cooperativa Escolar. Reorganizacién de

la Cooperativa Escolar, eleccion de autoridades,
formacién de la Comisién Directiva y funciona-
miento de la misma.

6. RENDIMIENTOS

6.1. A nivel de Escuela. 6.1.1. Presencia cofi-
diana del director frente a los maestros, auxilia-
res y niflos. 6.1.2. Inscribir y retener a todos los
nifos en edad escolar, pertenecientes al radio.
6.1.3. Levantar censc escolar que cubra dicho
radio. 6.1.4. Lograr el reingreso de los deserto-
res en edad escolar. 6.1.5. Tratar de mejorar in-
dices de promocién, especiaimente en las clases
que registraron indices bajos el afio anterior.
6.1.6. Controlar en lo posible ios factores que de-
terminaron bajos resuitados, a fin de que no vuel-
van a actuar negativamente. 6.1.7. Realizar prue-
bas trimestraies para apreciar rendimentos. 6.1.8.
Confeccionar gréafica de rendimiento.

6.2. A nivel de clase. 6.2.1. Tratar de lograr a
lo largo del afio lectivo, la presencia de un maes-
tro estable. 6.2.2. Regularidad de asistencia de
los alumnos. 6.2.3. Méximo aprovechamiento
del horario de trabajo. 6.2.4. Lograr por parte del .
maestro el méximo de conocimiento respecto de
cada alumno. 6.2.5. Realizacion de pruebas men-
suales para evaluar rendimientos. 6.2.6. Gréficas
de rendimiento.

7. FISCALIZACION

7.1. A nivel de Escuela. 7.1.1. De las activida-
des técnico-docentes: a) Visitas a las clases. b) A
través del control de las pruebas mensuales rea-
lizadas por los maestros. ¢) A través de las
pruebas trimestrales propuestas por la direccién.
7.1.2. De las actividades auxiliares: a) Control de
asistencia y puntualidad del personal. b) Control
de inscripcién y asistencia de alumnos. ¢) Control
de estados mensuales y anuales. d) Control de li-
bros llevados por la secretarfa. 7.1.3. De las acti-
vidades del personal de servicio: a) Control de
asistencia y puntualidad de auxiliares de servicio.
b) Control de cumplimiento de las actividades
correspondientes a cada auxiliar.

7.2. A nivel de clase. 7.2.1. De las actividades
técnico-docentes: a) Revisién de la planificacion
anual, diaria y registro de actividades de los maes-
tros. b) Fiscalizacion de material didictico y bi-
bliogréfico ranejados por los maestros. c) Fisca-
lizacibn de documentacién de las actividades
cumplidas por los alumnos. 7.2.2. De las activi-
dades auxiliares: a) Control de listas, auxiiiares
y documentacién llevada por secretaria. b) Con-
trol de la elaboracién y manejo de fichas acumu-
lativas de los alumnos, por el maestro. ¢) Control
del manejo de fichas sicolbgicas, preparadas por
sicologos.

Nota: Este esquema de organizacién institucional se
completa con los planes generales a nivel de escuela, que
aseguran la continuidad de las actividades y concretan
los objetivos, considerados como formas de conducta a
lograr, en los distintos sectores y niveles de aprendizaje.
Figuran en bibliotecas para ser consultados por los dis-
tintos docentes y modificados en su totalidad.

MARTA GUMILA DE RODRIGUEZ

Directora de Escuela Primaria. Profesora de Ense-
flanza Secundaria.
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objetivos de la educacion fisica
en el planeamiento diddactico

INTRODUCCION

Cuando la labor en el drea de la Educacién Fi-
sica pretende ser cientifica, debe resolver la cues-
tion del dominio de los objetivos de dicha drea.

Parte de la crisis en I3 estructura cientifica de
la Educacién Fisica se explica en una inadecuada
formulacién e instrumentacién de sus propios ob-
jetivos dentro del sistema educacional.

Algunos indicadores de dicha crisis son:

a) La clencia avanza a un ritmo tal que en mu-
chos pafses no se reestructura el sistema de
objetivos de la Educacién Fisica a la luz de
dicho avance. Ejemplo: La sicomotricidad se
introduce mal o tardiamente en la érbita de
los objetivos de la Educacién Fisica.

b) Las técnicas de operacionalizar, disefiar y ele-
gir objetivos se entienden mal o se desconocen
por parte del cuerpo docente de Educacién
Fisica de muchos pafses.

¢) Los estudios de Ciencias Sociales sobre la per-
sonalidad no se incorporaron con eficacia al
quehacer de la Educacién Fisica. Ejemplo: Es
notorio en muchos sistemas de Educacién Fi-
sica el atraso en los objetivos y en la metodo-
logia del proceso de socializacién en la activi-
dad fisica.

d) La incrementada vida democratica exige ma-
yores demandas de servicios de salud, recrea-
cién, vivienda, trabajo y educacién. Tales pre-
siones sociales no se reflejan en la confeccion
de objetivos a nivel del sistema que estamos
tratando.

DEFINICIONES OPERACIONALES

1) APRENDIZAJE: Es un proceso de cambio o
modificacién de la conducta, de cierta perma-
nencia, que se produce como resultado de la
experiencia.

2) EXPERIENCIA: Es una conducta especifica
en una situacién determinada.

3) EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE: Se reali-
za a través de la conducta activa del que apren-
de; por lo que el alumno hace y no por lo que

el profesor hace (interaccién entre el alumno
y las condiciones del medio que lo hacen reac-
cionar. Ej. alumno y ‘‘elemento” en una situa-
cién dada).

4) CONDUCTA: Son todas las respuestas del su-
jeto frente a una situacién determinada, ya
sean intelectuales, afectivas o motrices.

observables: saltar,
caminar, correr
Las mismas
pueden ser:
no observables: entender,
apreciar, conocer

5) TAXONOMIA: Clasificacién de las conductas
deseadas en los estudiantes que sigue un orden
y sistema determinado, cuyo objeto es orde-
nar, clasificar, seriar los objetivos educativos.
El papel de la taxonomfa *“‘consiste pues en or-
ganizar categorfas en un orden jerdrquico”.

6) CONTENIDOS: Son la materia de estudio;

consiste en hechos, datos, conceptos. Consti-
tuyen el medio para alcanzar los objetivos y
son el elemento sobre el cual opera la conduc-
ta del alumno.
En Educacién Fisica: Los fundamentos, técni-
cas, tacticas, cualidades, reglas, normas, etc.,
los propios del agente que se seleccion6 segln
el diagnéstico.

7) ACTIVIDADES: Son situaciones reales o cons-
truidas para que el alumno estructure nuevos
comportamientos (o conductas) o fije los que
posee de acuerdo con los objetivos previstos.
(Lafourcade).

Son las tareas que se llevan a cabo durante el
proceso de ensefianza-aprendizaje, constitu-
yendo un medio por el cual se liega al objetivo.

8) OBJETIVOS: .. ." Los objetivos son las modi-
ficaciones de conducta que se espera que los
alumnos adquieran como resultado de sus ex-
periencias en situaciones concretas de apren-
dizaje” ... S. Avolio de Cols.

AR B e e T R AR st S
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9) FINES, POLITICA EDUCATIVA Y FILOSO-
FIA DE LA EDUCACION: ‘... ene! interior
de toda politica de educacién, atravesindola
como una intencién dominante, hay una cier-
ta idea del ser humano, del ser humano en to-
das sus dimensiones, individuales y sociales,
histéricas y suprahistéricas (si corresponde).

Esta idea del ser humano no se lleva a cabo
por decision, ni por decreto. Se establece por
medio de finalidades cuya concepcion dinami-
za la politica de la educacién y se encuentran
en todos los momentos del conjunto de los
procesos que realizan sus cobjetivos. De esta
suerte los pares filosofia-finalidades y politi-
ca-objetivos van juntos, pero el primero es co-
mo el eje invisible cuya manifestacion visible

LAS FINALIDADES DE LOS OBJETIVOS

y mads facilmente expresable es el segundo. El
primero es tan dificil de expresar —porgue se
supone evidente, c porque permanece incons-
ciente— que a veces se mantiene inexpresado
naturalmente ... Una filosofia de la educa-
cién aparece entonces no como un sistema
que abarca politica y objetivo planificados, si-
no como un dinamismo que puede vitalizar
una diversidad de sistemas —con sus politicas
y sus objetivos— orientdndolos hacia una de-
terminada concepcién del ser humano abierta
y en devenir, teniendo como finalidades para
cumplir el ser humano, conducirlo a su pleni-
tud individual y social, desarrollando en él las
prerrogativas y las responsabilidades de su pro-
pia naturaleza humana'. U.N.E.S.C.O. - Secre-
tarfa de Documentos, Anexo 1975.

Educando

Con sus necesidades
e intereses como
miembro de nuestra
sociedad.

( 1) Fuente de los objetivos: \

La sociedad en que se trabaja

Segln el aporte
histérico-cultural

La ciencia y la cultura

Aporte que hacen
las distintas disciplinas

Fines-Filosofia de la educacién

Expectativas sociales: Educacién como inver-
sién econdmica (la teorfa del capital humano)
Tradiciones e ideologfa educativa: Escuela va-
reliana

Experiencias acumulada del sistema educativo
Futurable - Futuro probable a nivel de la con-

ciencia social de la poblacién.

.

2) El carécter dindmico:
Presupone confrontacién de fuerzas y distin-
tos modelos educativos.

3) La confrontacién de fuerzas indica “Concerta-
cién” de finalidades para lograr equilibrio di-
namico.

4) La imposicién que ignore la naturaleza social
del drea (Finalidades, Dindmica, Confronta-
cién, Concertaciéon) no cumple las funciones
de las finalidades.
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GENESIS HISTORICA DE
LOS ACTUALES OBJETIVOS

La Edad Media deja como herencia los aspec-
tos militares de la Educacion Fisica (El entrena-
miento para la tctica militar del caballero).

Con el Renacimiento, la idea de método en
Educacién Ffisica (Guts-Muths) la de educacién
integral y la introduccién de contenidos o agen-
tes como el juego educativo, preparan a la Edu-
cacién Fisica del periodo de la produccion fa-
bril capitalista.

Surge el deporte moderno sobre la base de los
juegos de la conciencia social y del folklore me-
dieval. EI nuevo modo de produccién organizé
con la Educacién Fisica un antidoto del desequi-
librio psicobiolégico y psico-social generado por
las condiciones de trabajo en la produccién in-
dustrial: habia que recuperar la productividad
que se desgastaba. (Aportes de Ling, Suecia).

También se le dio la funcién ideolégica de
consolidar los estados nacionales que el desarro-
llo capitalista (division de mercados) creaba.
(Aportes de John, Alemania).

En 1927, Gaulhofer (Austria) dicta una confe-
rencia en la que sefiala cuatro tareas propias de la
Educacién Fisica:

a) Incrementar la formacién corporal,

b) Incrementar la formacién de movimientos,
c) Desarrollo de la creatividad,

d) Obtener cierto grado de rendimiento.

La ciencia ha ido fundamentando cada una
de esas tareas y por la influencia cultural de la
R.D.A. (Becas, publicaciones, avisos, etc.) han
llegado a nuestros dias (1955-65), integrdndose en
el cuerpo teérico-cientifico de la formacién do-
cente de Educacién Fisica. Igual proceso sucede
en diversos paises de América Latina.

E! incremento de los estudios de la medicina
deportiva, la sicologfa, la biologia, permiten pro-
fundizar esas propuestas de objetivos del drea. No
se han cuestionado esos objetivos, no se les han
contrastado con las fuentes de los objetivos, la di-
ndmica y confrontacién de fuerzas de nuestro
medio.

Esa herencia cultural de la érbita alemana, atn
no se ha criticado cientificamente, mds adn, no
se le conoce bien.

ENUNCIACION ACTUAL
DE LOS OBJETIVOS

El 50. Congreso Panamericanc de Educacién
Fisica (1270, B. Aires, con concurrencia de on-
ce paises) promocioné los cinco objetivos que
sefialamos:

OBJETIVOS DE LA EDUCACION FISICA
“Que el alumno sea capaz de:

1) FORMACION FISICA BASICA (F.F.B.):
Realizar acciones fisicas en situaciones estati-
cas y dindmicas que evidencien una equilibra-
da formacién corporal, motoral y orgdnico-
funcional.

2) RENDIMIENTO:
Utilizar su mdéxima capacidad de esfuerzo,
consecuencia de un equilibrado desarrollo fi-
siolégico y psicomotriz, acorde con las exigen-
cias de un planteo fisico.

3) EDUCACION DEL MOVIMIENTO (o Forma-

cion del Movimiento)

Ejecutar acciones fisicas con eficacia en rela-
cién con el tiempo, el espacio y los objetos a
través de variadas y acabadas formas de movi-
miento.

4) FORMACION FISICO-TECNICA:
Manejar con habilidad las técnicas especificas
que le permitan actuar con la mayor eficiencia
en las distintas actividades gimndsticas y/o
deportivas.

5) CREATIVIDAD EN EL MOVIMIENTO:
Solucionar problemas planteados en relacién
con el movimiento, elaborando nuevas técni-
cas y logrando el estilo personal y la comuni-
cacion a través del cuerpo-movimiento.

BUEN USO DEL TIEMPO LIBRE:

Emplear su tiempo libre en forma positiva
y provechosa utilizando sus conocimientos
y habilidades deportivas y/o de vida en la
naturaleza.

SALUD:

Valorar la importancia de la préctica regular
de las actividades fisicas para la prevencién y
el mantenimiento de la salud”'.

El Curso de Perfeccionamiento de la Gimnasia
y Movimiento desglosé asi los objetivos:

FORMACION FISICA BASICA: (o Forma-
cién Corporal en sentido amplio).

Se refiere a loggo de un adecuado desarrolio
arménico —referido al cuerpo— de capacidad fun-
cional, —referido a lo orgénico funcional— de ca-
pacidad motora bdsica, —referido a lo motriz—,
lograda a través de un proceso constructivo rela-
cionado con el desarrollo total y alcanzada en
su completez en el grado de Ia Formacién Fisica:
Desarrollo Arménico y/o Estado de Condicién.
Estd lograda entre los 18 y 22 aﬁos aproximada-
mente.

" EDUCACION DEL MOVIMIENTO:

Se refiere a la capaz y eficaz manera de mover-
se del hombre para resolver situaciones-proble-
mas que enfrenta en relacién al mundo fisico,
logrando una correcta acomodacién y adecuacién -
en relacion a la configuracién temporo-espacial-
objetal.

CREATIVIDAD:

Se refiere a toda nueva reorganizacion del mo-
vimiento —o elementos— de tipo individual-gru-
pal, que sea significativa y de valor para el propio
sujeto. Produccién deliberada de algo nuevo, sig-
nificativa y atil para si mismo y/o que puede pro-
yectarse a nivel de la cultura.
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A) FORMACION FISICA-MOTRIZ

COMPRENDE EL DESARROLLO

ASPECTO ACENTUADO CUALIDADES
Y PERFECCIONAMIENTO
FORMACION EN EL SISTEMA — De la formacién sensorial — Fundamentalmente:
PERCEPTIVA NERVIOSO — De la estructura espacial LA COORDINACION
— De la estructuracién ritmico-temporal — Equilibrio
— Del mundo objetal
— Del conocimiento del propio cuerpo
FORMACION EN EL SISTEMA — De las capacidades motoras bdsicas o generales — Fundamentalmente:
MOTORA NERVIOSO (de las funciones motrices. ‘‘De lo filogenético LA COORDINACION
a lo ontogenético™’) EL EQUILIBRIO
LA AGILIDAD
— De las destrezas elementales de la motricidad en el agua; TIEMPO DE REACCION
en el aire y sobre la tierra. Con y sin elementos y/o
aparatos u objetos en general
FORMACION EL METABOLISMO — De las principales funciones: — Fundamentalmente:
ORGANICA * Circulacién LA RESISTENCIA
* Respiracion’
* Termogénesis
* Digestion
FORMACION APARATO — De la formacién de sostén — Fundamentalmente:
CORPORAL LOCOMOTOR — De los nucieos de movimiento. Alineacion. Fijacion. FUERZAY
POSTURAL Normalizacién de cada uno en si y entre si. FLEXIBILIDAD

NOIDVYONA3 V1-3d OLNIINVINY1d 13
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FORMACION FISICA TECNICA:

Se refiere a la adecuada instrumentalizacién
de las técnicas mediante las cuales el hombre lo-
gra satisfacer o aicanzar los objetivos que se pro-
pone en relacion con el movimiento.

Es dotar al sujeto con los suficientes (tanto en
calidad como en cantidad) procedimientos opera-
tivos 0 modos de actuar, que le permitan enfren-
tar y resolver las diferentes situaciones-proble-
mas que se le presentan en el medio fisico.

ECONOMIA DEL MOVIMIENTO Y LOGRO

DEL RENDIMIENTO-RESULTADO:

Se refiere a la adecuada seleccion, diferencia-
cion y utilizacién de grupos musculares (con un
criterio funcional como del control de la descar-
ga de energia suficiente y necesaria para la ob-
tencién de un resultado, el que estd relacionado
con las caracteristcas propias del ejecutante (se-
x0, tamafio, forma, peso, etc.) y el tipo particular
de actividad y perfomance.

ANALISIS DE DOS OBJETIVOS:

A) FORMACION FISICA-MOTRIZ
(Cuadro de la pa’gina anterior)

B) FORMACION DEL MOVIMIENTO

A) La neurofisiologia al estudiar el movimien-
to humano, la coordinacién y su elemento deter-
minante la percepcion, nos permite establecer,
por lo menos, ocho direcciones de trabajo dentro
del objetivo especifico, formacién de movimiento:
. Favorecer la percepcién del propio cuerpo.

2 Ea\lforecer la organizacién y orientacién espa-
cial.

. Favorecer la organizacién y orientacién tem-
poral. ;

. Favorecer la organizacién y orientacién objetal.

. Desarrollar la coordinacién dindmica general.

. Desarrollar la coordinacién visomotora.

. Desarrollar el equilibrio corporal.

. Desarrollar la coordinacién segmentaria.

[e BN R W3, I N w N =

B) Cualidad emergente: habilidad.
Definicién operacional: “‘La habilidad es la capa-
cidad para obtener resultados precisos con el me-
nor gasto de energia y tiempo"'.

‘CARLOS H. MARTINATTO

Profesor de Educacién Ffsica. Docente del Institu-
to Superior de Educacién Ffsica.

BIBLIOGRAFIA:

- B0o. Congreso Panamericano de E. Fisica. Documen-
tos de base.

— Planeamiento del Proceso de ensefianza-aprendizaje.
Susana Avolio de Cols.

— Finalidades de la educacién. U.N.E.S.C.O. - 1981.

— EI proceso didactico. Irene Mello Carvalho. 1974.

— Curso de planeamiento didéctico. Carlos Martinatto.
I.S.E.F., 1986.
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nifios 'y abuelos en el jardin
de infantes
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UN NUEVO PLAN DE ACTIVIDADES
INCORPORADOC AL JARDIN DE INFANTES
Y GUARDERIA DE AEBU

Presenciamos en los Gltimos afios un cre-
ciente interés por los polifacéticos probie-
mas de la vejez: econémico-sociales, médi-
cos y psicolgicos.

Nuestro medio comparte junto a otros paises,
una problematica comiun en torno al tema del
envejecimiento progresivo de la poblacién gene-
rado por los bajos fndices de natalidad y por la
mayor esperanza de vida que aumenta en base a
los progresos médicos y sociales.

La edad avanzada junto a la manifestacion de
progreso que representa, genera probiemas espe-
cificos: desajuste psicosocial producto del temor
& envejecer; inseguridad econémica; pérdida de
roles con el concomitante miedo a perder el pres-
tigio social y el ascendiente en la comunidad; me-
nor flexibilidad a los cambios, a la modificacién
de los valores sociales y de las costumbres que
provoca manifiestas dificultades de convivencia
con los jovenes.

Todo esto conforma una situacion que impo-
ne obligaciones relativas a la asistencia de los
aduitos mayores a nivel de todas las organiza-
ciones sociales.

Como educadores podriamos encarar dicha
obligacién desde distintos y muy vastos dngulos.
Abordaremos aqui algunos aspectos muy cerca-
nos a nuestro quehacer educativo y de cuya re-
flexion podremos ser capaces de instrumentar en
lo inmediato una accién preventiva y aun tera-
péutica a partir de los dos polos que limitan la
vida del hombre: infancia y vejez.

Las etapas psicosociales que el ser humano re-
corre entre su nacimiento y su muerte, mantie-
nen una continuidad que no puede ser ignorada
desde la educacion. ““Deberiamos aprender desde
niflos no sélo a sofiar con ‘‘ser grandes'’ sino a de-
sear “‘ser viejos'' y proyectar nuestra vida para lle-
gar al siglo”. Fueron estas palabras de una psico-
loga argentina las que despertaron el interés por
asumir desde nuestra tarea el compromiso social
frente a la vejez:

— Impedir que los nifios crezcan con los tradi-
cionales prejuicios contra el viejo . . .

— ...ir formando en ellos un concepto de vida
en el cual el envejecimiento aparezca como
normal, esperable y deseable sin perder su di-
mensién humana y social . . .

— ...incentivar la idea de que la vejez no es una
clase solitaria y pasiva sino un tiempo de reali-
zaciones y esperanzas diferentes . . .

— ...conducirlos a la valoracién de las “virtu-
des bdsicas que corresponden a las ultimas
edades del ser humano: ‘‘renunciamiento y sa-
biduria" (Erikson “Infancia y sociedad").

Nuestra accién concreta en este sentido se lle-
v6 a cabo con preescolares, enfocada a partir de
la relacién con sus abuelos y, felizmente en mu-
chos casos, con sus bisabuelos.
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Fuimos primero observadores de esta relacion

que se nos hizo manifiesta en:

— afinidad y vinculo afectivo entre el preescolar
y sus abuelos

— rol que cumplen éstos como modelos en una
edad de madximas identificaciones

— ayuda eficaz que aportan durante las horas de
trabajo de los padres

— modo de relaciones particulares que crean con
la pareja hija-yerno o hijo-nuera y su conse-
cuente interferencia en la organizacion emoti-
va y educativa de los nifios

— confrontacién de los distintos modelos educa-
tivos manejados por las generaciones de padres
y abuelos

— marginacién que sienten muchos abuelos del

proceso educativo de sus nietos.

Estas observaciones nos llevaron a reflexionar
sobre el aporte que el Jardin podria ofrecer am-
pliando su programa de Orientacion a Padres, con
la integracion de los abuelos y la clarificacion del
rol que les corresponde en la familia.

En la mayoria de los casos, los abuelos no son
consultados sobre el ingreso del nifio pequefio a
un ambito institucionalizado; en muchas situa-
ciones, especialmente tratdndose de nifios de dos
afios, son manifiestos opositores a este hecho, ac-

titud generada en el desconocimiento de nuestra
actual educacién preescolar. Privados del derecho
a decidir, que es de innegable competencia de los
padres, les hemos dado si la oportunidad de co-
nocer el ambiente fisico, humano y los conteni-
dos programéticos en los que se estdn formando
sus nietos.

Este conocimiento fue instrumentado a través
de jornadas compartidas entre nifios y abuelos en
las que funcionaron talleres de plastica, manuali-
dades, musica y juegos con material didactico
desconocido en general fuera del dmbito escolar.

Estos encuentros fueron precedidos por la re-
copilacion de datos, hecha por el maestro, sobre la
situacion de cada nifio en relacion al nimero de
abuelos vivos y a la factibilidad de que éstos pudie-
ran asistir a las jornadas. En caso de ausencia
real se acordd con los padres la invitacion a
“abuelos sustitutos’’ selecionados entre amista-
des o familiares. El trabajo del maestro se fue ha-
ciendo cada vez mds atento en este aspecto pues
nada resulté mas desgarrador que ver a algun ni-
fio llorar porque ‘“‘yo no tengo abuelos para ju-
gar”. En estas situaciones, que muy pronto lo-
gramos evitar, los demds abuelos asumieron el
rol generandose un clima solidario y afectivo.

Toda esta etapa previa dio lugar a conversa-
ciones con los nifios de 4 y 5 afios en torno a te-
mas que en general no se abordan pero que se en-
cuentran subyacentes en los temores infantiles:

“Mi abuelo no viene porque estd enfermo”...
“Mi abuela no va a venir porque es muy viejita
y no puede caminar”... ‘““Mi abuelo no puede
venir porque se murié" ... “Mis abuelos no vienen
porque viven en otro pais” ...

Ausencia, muerte, enfermedad... éno son aca-
so temas a abordar con los niftos pequefios y ate-
nuar asi parte de la angustia de esos tan dificiles
“por qué"'?

Ya en la clase exhortamos a los abuelos a can-
tar, jugar o trabajar jerarquizando siempre la ima-
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gen que brindan a sus nietos al compartir con

placer y alegria sus vivencias. Variadas pueden ser

las propuestas:

— |os nifios cantan y los abuelos acompafian con
instrumentos

— les ensefiamos a los abuelos una cancién; noso-
tros cantamos fuerte y ellos repiten en un
murmulio (abuelos de expresion grave y auste-
ra nos agradecieron esta oportunidad de vol-
ver a cantar)

— formamos entre todos una ronda (mds de un
baston acompafié el girar acompasado de la
ronda)

— los nifos explican y comparten con los abue-
lps el uso de materiales didacticos (son aqui
abundantes las expresiones de asombro frente
a Ja habilidad de los nifios y a los modernos
materiales de estimulacién)

— planteamos un tema derivado de un cuento,
un paseo o una experiencia y cada grupo fa-
miliar hace su interpretacién a través de distin-
tas técnicas plasticas que finalmente integran
un panel colectivo

— se brinda gran cantidad de material de desecho
(cajitas, telas, chapitas, corchos, palillos, ho-
jas de revistas, envases plésticos, etc.) que ra-
pidamente el ingenio infantil y la eficiencia
motriz del adulto transforman en hermosas
realizaciones.

Las actividades pueden ser muchas y muy va-
riadas. La edad de los nifios, el niumero de asis-
tentes, las condiciones de espacio y la creativi-
dad del maestro condicionardn finalmente su
seleccion.

£l obsequio de tarjetas elaboradas por “to-
dos los nifios para todos los abuelos” indiferen-
ciadamente, marca con su ‘‘Gracias por haber
venido” el fin de una jornada solidaria y emoti-
va. Los nifios guardardn de la misma un vivo re-
cuerdo que volcardn en sus conversaciones y ex-

presaran en sus dibujos. Los abuelos se retiran’

complacidos de haber sido tomados en cuenta,
valorados y respetados en el lugar que ocupan
en la vida de sus nietos. Estimulan nuestra ini-
ciativa con sus “mil gracias y que se repita”.

En un principio les entregdbamos algunas pre-
guntas de evaluacién para que las respondieran
por escrito, tales como: “¢{Qué quisiera decirnos
sobre sus vivencias de esta jornada?’’; “¢Aportd
informacién a la que ya tenia sobre las actividades
del Jardin?”. Casi todos hacian llegar sus res-
puestas coincidentes en una valoracién muy po-
sitiva del encuentro desde el punto de vista in-
formativo y emotivo.

Exhortabamos al mismo tiempo a que nos hi-
cieran llegar material folklérico o literario pro-
ducto de esa creacién que a veces se improvisa a
requerimiento de los nifios. Pudimos reunir asi,
un material de poemas y cuentos inéditos de dis-

‘tinta calidad literaria pero todos con sabor a ter-

nura. Cuando los nifios reclamaban por ellos ha-
cian alusién al “cuento del abuelo de Florencia
o a “los poemas de la abuela de Mariana"'.

Todo esto nos enfrentdé a una generacion de
abuelos en su mayorfa jovenes, vigorosos, inte-
resados, con talento lo que hizo que la partici-
pacién no fuera sélo pasiva sino que se enrique-
ciera con nuevas iniciativas.

Surgieron asi los grupos de reflexion en torno

al tema “El rol del abuelo en la familia" que cul-

minaron en una encuesta elaborada por un abue-

lo y perfeccionada en grupo. “DE ABUELO A

ABUELO" tuvo como mérito méximo el haber

llevado a la auto-reflexién y a la consideracion

del grupo familiar, temas de relevante interés.

— “;Me considero una persona vieja y anqui-
losada, resistente a los cambios, sin capacidad
para reubicarme en la sociedad y el tiempo
que le toca vivir a nuestros nietos?”’

— “;Cémo apoyo a mis hijos en la crianza de
mis nietos?”

— “}Encuentro natural que mis nietos sean tra-
viesos?"'

— “;Coémo me gustaria que recordaran mis nie-
tos: como a una persona buena; como a una
persona severa pero justa; como muy condes-
cendiente; como su amigo de més edad; como
su mejor maestro; como un buen compinche
para todas sus ocurrencias?”

Son éstas algunas de las preguntas del vasto
cuestionario al que casi nadie dejé de contestar.
Las respuestas fueron agrupadas y valoradas en
comisiones de abuelos y finalmente dadas a cono-
cer en una amplia reunioén en la que también se
proyectaron diapositivas tomadas durante las
jornadas compartidas y se expusieron los dibujos
sobre “Cémo ven los nifios a sus abuelos".

Con posterioridad se organizaron Grupos de
Orientacién de los cuales salieron abuelos moti-
vados a revisar su propia situacién e intentar el
mejor de los éxitos frente a esta nueva oportuni-
dad que les da la vida:

—~ oportunidad de revalorizar la relacién con sus
propios hijos a través de un didlogo adulto en
beneficio de ese afecto comin que son los
nietos

— oportunidad de acompafiar y disfrutar el desa-
rrollo de los nifios exentos de la responsabili-
dad de decidir y sancionar que compete al rol
de padre

— oportunidad de ofrecer a la familia su colabo-
racién y participacién que avalada por la ex-
periencia de una vida més larga y actualizada
en su informacién, puede llegar a ser altamen-
te eficaz y necesaria.

Como maestros recogimos de esta experiencia
la gratificante sensacion de haber abordado den-
tro del aula una temdtica viva, una actividad que
contempla la continuidad familia-escuela que
psicolégicamente requiere el niflo pequefio y que
alienta la feliz convivencia entre las distintas
generaciones.

SARA MINSTER

Maestra Directora de Escuela. Psicopedagoga. Ha
ocupado la Direccién de prestigiosos Jardines de
Infantes.
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lecto-escritura:
caprender

signos
o comprender
un sistema?

Hasta hace poco tiempo se concebia la escri-
tura como una actividad motora complicada.
La ensefianza del lenguaje escrito se basaba
en un entrenamiento artificial: el maestro
adiestraba al nifio en una habilidad técnica
de los dedos y en las mnemotecnias que
hicieran corresponder a cada sonido un sig-
no escrito, como un profesor de masica
que fijara en la memoria de su alumno qué
tecla debe apretar frente a cada signo del
pentagrama.

Ni esto tiene nada que ver con la masica ni
aquello con el dominio del sistema del len-
guaje escrito, actividad que sefiala, al decir
de Vygotski, un punto de viraje en el desa-
rrollo cultural integro del nifio.

La Revista aporta dos materiales valiosos
para esta concepcion: el de una destacadi-
sima figura de la Psicologia contemporéanea
y el de una maestra uruguaya, que sitda el
problema en nuestros parametros.

El aprendizaje de la lengua escrita ha preocu-
pado siempre a maestros, psicélogos y padres; es-
to obedece, fundamentaimente, a los altos indi-
ces de fracaso en esta drea del conocimiento. Mas

aun, es motivo de inquietud establecer las causas
de que los nifios ya alfabetizados lean poco o ten-
gan grandes dificultades para hacer una lectura
comprensiva. Los tropiezos de nuestros estudian-
tes con respecto al conocimiento de este objeto
cultural-social que es la escritura obligan a consi-
derar el tema en toda su dimensioén, y a buscar
soluciones a una problemdtica que no es exclusi-
va de nuestra sociedad, sino de alcance mundial.

No se trata simplemente de encontrar estrate-
gias mas o menos faciles que permitan al nifio de
primer afio interpretar los signos gréficos, sino de
lograr buenos lectores. En un sentido amplio,
analfabeto es no s6lo quien desconoce la lectoes-
critura, sino también quien no es capaz de usarla
para los fines con que la sociedad la ha creado.

Todos los interesados en la educaciéon nos
preocupamos por este problema; debemos man-
comunar esfuerzos para resolverlo. La problema-
tica de la lectoescritura excede la simple querella
acerca de la bondad de tal o cual método, porque
no basta plantear el tema en términos simplemen-
te metodologicos. Algunas investigaciones recien-
tes arrojan luz sobre el tema desde los puntos de
vista linglistico y psicogenético.

Lengua oral y lengua escrita

La lingiifstica nos llama la atencion acerca de
las ‘diferencias esenciales entre lengua oral y len-
gua escrita. Es obvia la estrecha interrelacion de
ambas, pero cada una tiene sus caracteristicas es-
pecificas. Reconocerlas permitird comprender
que no es suficiente hablar bien o reconocer soni-
dos y grafias para comprender el sistema de
escritura.

Este es parcialmente alfabético; en algunos ca-
sos, como por eJemplo el de las vocales, lafo la p
a un sonido corresponde una grafia, pero muchas
veces esta regla no se aplica.

Una misma letra puede representar fonemas
parecidos pero de ninguna manera idénticos. Si
analizamos los sonidos emitidos al pronunciar la
d en la palabra dedo, comprobamos que la pri-
mera d corresponde a un fonema en cuya emisién
la lengua se apoya en el paladar y en la parte pos-
terior de los dientes superiores, mientras que en
la segunda se coloca entre los dientes superiores
y los inferiores, tocdndolos suavemente para per-
mitir la salida de aire. Para estos dos sonidos, re-
lativamente proximos, el sistema elige una sola
forma de representaciéon. Se produce situaciones
similares, por ejemplo, con la b en bebo; asimis-
mo son diferentes la n o la s cuando se usan al
principio o en medio de una palabra.

Un mismo grafema representa diferentes fone-
mas; por ejemplo, la ¢ en ca, co, cu o0 en ce, Ci;
la g en ga, go, gu, O en ge, gi.

Diferentes grafemas representan un mismo
fonema: es el caso de lac, la k y la q o, en Améri-
ca Latina,delac,lasy laz.

Dos grafemas representan un fonema: I, qu,
gu, ch.

Un solo grafema representa dos fonemas: la x
representa cs. :

Hay grafemas que no se corresponden con nin-
gun fonema: la h, o la u de las sflabas gue, gui,
que, qui.

Por otra parte, en el lenguaje oral las palabras
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se dicen de manera continua, sin cortes entre una
y otra; la convencion de la lengua escrita estable-
ce dejar un espacio en blanco entre dos palabras.
iQué maestro no se ha enfrentado a la dificultad
de los nifios para comprender esta convencion?
Porque no es suficiente transmitirla si el nifo no
posee el concepto de ‘‘palabra’. Y éste es fruto
de un largo proceso, cuyo primer paso consiste
en reconocer como palabras a los sustantivos y el
gltimo a aquellos vocablos que, como los articu-
los, no remiten a un referente.

Ademds, el sistema de escritura incluye malti-
ples aspectos ideogrdficos, como los signos de
puntuacién, la forma de representacion propia
de los numeros, etc., y posee caracteristicas pro-
pias que no obedecen al patrén lingiifstico oral.
Saber escribir es mucho mds que copiar bien o
saber hacer dictados. ‘‘Aprender a escribir no es
aprender a conectar un sistema grafico con el
sistema lingliistico, sino aprender a utilizar una
serie de mecanismos graficos para comunicarse
por escrito. En este sentido, parece indispensable
aceptar que la expresién escrita esta controlada
por un monitor relativamente independiente del
monitor lingiiistico de la expresion oral con prin-
cipios, reglas e hipétesis propias’’. (Alfredo Hurta-
do, Teoria lingtiistica y adquisicién del lenguaje,
Secretaria de Educacién Pablica, México, 1982).

La lengua escrita es un sistema de representa-
cion que ha sufrido un largo proceso historico.
Las dificultades que presentan los nifios para co-
nocerlo van més alld de las que pueden surgir pa-
ra interpretar un cédigo; son dificuitades concep-
tuales, porque el nifio debe descubrir todo lo que
implica el sistema de escrituray su funcion social.

La construccion del conocimiento

Los aportes de las investigaciones psicogenéti-
cas de los Gltimos afos —sobre todo a partir de
los trabajos dirigidos por Emilia Ferreiro— nos
hablan de un proceso de comprension del sistema
de escritura. Desde el punto de vista de la teorfa
piagetiana, el aprendizaje es un proceso complejo
caracterizado por la interrelacion del sujeto con
el objeto de conocimiento. El conocimiento aca-
bado se logra a través de muchos pasos interme-
dios y necesarios, que permiten al sujeto com-
prender al objeto por un trabajo cognitivo pro-
pio. En el camino por aprender, el nito cometera
muchos ‘“‘errores’” (segun la logica adulta), que
son los errores constructivos, siempre necesarios
desde el punto de vista de la psicogénesis.

Si bien Piaget no investigd la psicogénesis de
la lengua escrita, lo han hecho otros investigado-
res de su escuela. No es el objeto de este articulo
detallar los resultados de tales investigaciones,
pero si es posible reflexionar acerca de algunas
consideraciones de caraéter general.

Creo que la problemdtica del aprendizaje de la

lengua escrita se resuelve siendo coherente con
una teoria del aprendizaje de corte piagetiano,
conociendo la psicogénesis y buscando las formas
de suplir las carencias de los medios sumergidos,
para que los nifios provenientes de estos sectores
de la sociedad tengan contacto con la lectura y la
escritura, descubriendo su funcién social y com-
prendiendo progresivamente el sistema de repre-
sentacion que involucra.

No corresponde a una concepcion piagetiana
del aprendizaje la aplicacion de un método que
establezca rigidamente los pasos a seguir, dejando
de lado al nifo como sujeto pensante con sus
propias hipotesis, para convertirlo en un recaptor
de conocimientos. Ninguna tarea pedagogica pue-
de soslayar el trabajo cognitivo que realiza el ni-
fio: éste aprende naturaimente solo, cuando se le
permite poner en juego toda su potencialidad en
un ambito propicio, cuando se le permite equivo-
carse y se buscan las razones de esos “‘errores. Su
aproximacién progresiva a la lengua escrita serd
natural cuando él pueda elaborar los datos que
recibe de fuentes tan diversas como los padres, la
escusla, los amigos, la calle, la televisién . . . La
tarea de la escuela debe consistir en ayudario en
el proceso de asimilar la informacion proveniente
de tan diversas fuentes y en compensar las caren-
cias cuiturales de los medios merios favorecidos.

“La invencion de la escritura fue un proceso
histérico de construccion de un sistema de repre-
sentacién, y no un proceso de codificacion. Po-
dria pensarse que, una vez construido, el sistema
de representacién es aprendido por los nuevos
usuarios como un sistema de codificaciéon. Sin
embargo, esto no es asi. En el caso de los dos
sistemas involucrados en el inicio de la escolari-
zaciéon (el sistema de representacion de los nu-
meros y el sistema de representacion del lengua-
je) las dificuitades que enfrentan los nifios son
dificultades conceptuales similares a las de la
construccion del sistema y por eso puede decir-
se, en ambos casos, que el nific reinventa esos
sistemas. (...) Los nifios deben comprender su
proceso de construccién y sus reglas de produc-
cién. (...) Si se concibe la escritura como un
coddigo de transcripcion que convierte las unida-
des sonoras en unidades grificas, se pone en
primer plano la discriminacién perceptiva en las
modalidades involucradas (visual y auditiva). Los
programas (...) que derivan da esta concapcion
se centran, pues, en la ejercitacion de la discri-
minacion (. . .). -

Pero si se concibe el aprendizaje de la lengua
escrita como la comprension del modo de cons-
truccién de un sistema de representacién el pro-
blema se plantea en términos totalmente diferen-
tes. Aunque se sepa hablar adecuadamente, aun-
que se hagan todas las discriminaciones percepti-
vas aparentemente necesarias, esto no resueive el
problema central: comprender la naturaleza de
ese sistema de representacién. (...) La conse-
cuancia ultima de esta dicotomia se expresa en
términos aun mds dramaticos: si la escritura se
concibe como un cédigo de transcripcion, su
aprendizaje se concibe como la adquisicion de
una técnica; si la escritura se concibe como un
sistema de representacién, su aprendizaje se con-
vierte en la apropiacién de un nuevo objetc de
conocimiento, o sea, en un aprendizaje concep-
tual”. (Emilia Ferreiro, “La representacion del
lenguaje y el proceso de representacion’, en
Cuadernos de Pesquisa, numero especial sobre
alfabetizacion, San Pablo, 1985).

NYDIA RICHERO

Directora de Escuela Primaria.
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¢se debe o no ensenar a leer v
escribir en el jardin de niiios?:
un problema mal planteado

La polémica sobre la edad éptima para el
acceso a la lengua escrita ha ocupado miles de
pdginas. Lo que sigue es un aporte —necesaria-
mente fragmentario y apenas esbozado— para
ayudar a esclarecer el interrogante que sirve de
titulo, ya que actualmente estamos en condi-
ciones de afirmar que esa polémica ha sido
mal planteada, porque el supuesto en el cual
se basan ambas posiciones antagonistas es falso.

El problema se ha planteado siempre con el
supuesto que son los adultos quienes deciden
cudndo se va a iniciar ese aprendizaje. Cuan-
do se decide que no se iniciard antes de la pri-
maria vemos a los salones sufrir un meticuloso
proceso de limpieza, hasta que desaparezca to-
da traza de lengua escrita: la identificacién de
los lugares destinados a cada nifio se hace me-
diante dibujos, para no dejar ver al nifio la for-
ma de su nombre escrito; los ldpices se usan
sbélo para dibujar, puede ser que —por descui-
do— quede un calendario suspendido en la pa-
red y que —también por descuido— la maestra
escriba sus reportes delante de los nifios en lu-
gar de hacerlo durante la recreacién, casi a
escondidas. La escritura, que tiene su lugar en
el mundo urbano circundante, defa de tenerlo
en el salén escolar. Los adultos alfabetizados,
que ejercen sus actividades de leer y escribir
como parte de sus actividades normales en el
ambiente urbano, se abstienen cuidadosamen-
te de dar muestra de estas capacidades delante
de los nifios y en el contexto del aula.

Por el contrario, cuando se decide iniciar
este aprendizaje antes de la primaria, vemos al
salén de jardin de nifios asemejarse notable-
mente al de primer afio, y a la préctica docen-
te modelarse sobre la de la primaria: ejercicios
de control motriz y discriminacién percepti-
va, reconocimiento y copia de letras y/o de
textos, repeticiones a coro, etc..

En ambos casos el supuesto es el mismo: el
acceso a la lengua escrita comienza cuando el
adulto lo decide. La ilusion pedagégica pue-
de mantenerse porque los nifios aprenden tan-
to a hacer como si nada supieran (aunque se-
pan), como a mostrar diligentemente que
aprenden a través del método elegido.

Los nifios inician su aprendizaje de la

matematica antes de la escuela, cuando se de-
dican a poner orden en los objetos mas varia-
dos (clasificdndolos o seridndolos). Inician el
aprendizaje del uso social de los numeros a
través de su participacion en diversas situacio-
nes de cémputo y en las actividades sociales
vinculadas a la compra-venta.

De la misma manera, inician su aprendizaje
del sistema de escritura en los mds variados
contextos, porque la escritura forma parte in-
tegrante del paisaje urbano *. Los nifios urba-
nos de 5 afios generalmente ya saben distin-
guir —dentro del complejo conjunto de las re-
presentaciones grdficas presentes en su me-
dio— lo que es del orden del dibujo y lo que es
“otra cosa”. Que a ese conjunto de formas
que tienen en comun el no ser dibujo, se /o lla-
me “letras” o “numeros” no es lo crucial a esa
edad. Mds importante es saber que esas marcas
son para una actividad especifica que es el
leer, y que ellas resultan de otra actividad es-
pecifica también que es el escribir.

La indagacién sobre la naturaleza y funcién
de esas marcas empieza en contextos reales, en
los que se recibe la mds variada informacion
(pertinente y no pertinente, facil o imposible
de asimilar, etc.).

El nifio trabaja cognitivamente (es decir,
trata de comprender) desde muy temprano in-
formaciones de variada procedencia, los textos
mismos, en sus contextos de aparicion (enva-
ses, carteles callejeros, TV, prendas de vestir,
tanto como libros y periédicos); informacion
especifica destinada a ellos (alguien les lee un
cuento, les dice que tal o cual forma es una

- letra o un numero, les escribe su nombre, etc.),

informacién obtenida a través de su participa-
cién en actos sociales donde esta involucrado
el leer o escribir. Este ultimo tipo de informa-
cion es el mds rico con respecto a la indaga-
cion sobre la funcién social de /a escritura. Por
ejemplo: se consulta el periédico para saber la
hora y el lugar de determinado especticulo
(indirectamente se informa al nifio que leyen-
do se obtiene informacién que no se sabia pre-
viamente); se consulta el directorio telefénico
(o /a agenda personal) para llamar a un conoci-
do (indirectamente se informa al nifio que le-
yendo se puede recuperar la informacion olvi-
dada, o que escribir es una forma de extender
la memoaria),; se recibe una carta de un fami-
liar, se la lee y se la comenta (indirectamente
se informa al nifio que la escritura permite la
comunicacion a distancia); etc..

ek B
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En todas estas situaciones el propdsito de
los adultos no es informar al nifio. Pero el ni-
fio recibe informacién sobre la funcién social
de la escritura a través de su participacion en
dichos actos (incluso si se limita a observar, su
observacion puede involucrar una importante
actividad cognitiva). Es probablemente & tra-
vés de una amplia y sostenida participacién en
esta clase de situaciones sociales que el nifio
llega a comprender algunos de los usos sociales
de la escritura.

Ese es el tipo de informacién que, tradicio-
nalmente, no es transmitido en el comienzo de
la instruccidn escolar. Ese es el tipo de infor-
macién que ya de aiguna manera posee el nifio
de 6 afios que ha tenido adultos alfabetizados
a su alrededor.

Hoy dia sabemos que ningtn nifio urbanc
de 6 aflos comienza l2 escuela primaria con to-
tal ignorancia con respecto a la lengua escrita.
La informacién recibida (de algunas de las
fuentes mencionadas) ha sido necesariamente
procesada (es decir asimilada) por los nifios
para poder comprenderla. .o que ellos saben
no es nunca idéntico alo que se les dijo o a lo
que vieron. Solamente es posible atribuir ig-
norancia a los nifios pre-escolares cuando pen-
samos que el “saber’’ acerca de la lengua escri-
ta se limita al conocimiento de las letras.

El jardin de nifios —en esta perspectiva—
deberia cumplir la funcion primordial de per-
mitir a los nifios que no tuvieron adultos alfa-
betizados a su alrededor obtener esa informa-
cion de base, sobre la cual la ensefianza cobra
un sentido social (y no puramente escolar).
Permitir a los nifios que no crecisron en un
medio urbano con multiples ejemplos de escri-
tura en su alrededor la experimentacion libre

sobre esas marcas, en un ambiente rico en es-.

crituras diversas. Permitir a todos comprender
que la escritura no sirve solp “para pasar de
afio”. Devolver a todos la posibilidad de escri-
bir sin estar necesariamente copiando un mo-
delo. La copia es uno de los procedimientos
para apropiarse de la escritura, pero no es el
anico (ni siquiera es el mas importante). Aqui,
como en el caso del lenguaje cral —es decir,
cuando el nifio aprende a hablar— se aprende
mas inventando formas y combinaciones que
copiando.

La tan mentada “madurez para la lecto-es-
critura” depende mucho mas de las ocasiones
sociales de estar en contacto con la lengua es-

crita que de cualquier otro factor que se invo-
que. No tiene ningun sentido dejar al nifio al
margen de la lengua escrita, “‘esperando que ma-
dure”. Por otra parte, los tradicionales “ejer-
cicios de preparacién’ no sobrepasan el nivel
de la ejercitacién motriz y perceptiva, cuando
es el nivel cognitivo el que estd involucrado en
el proceso (y de manera crucial).

Nzda de lo que se dice aqui tendria validez
si fuera el producto de una reflexion bien in-
tencionada, pero sin sustento empirico. Los
/fmites de este trabajo no nos permiten pre-
sentar los datos en los que nos basamos para
sustentar estas afirmaciones.

No sélo es posible sino que es urgente re-
plantear el problema del lugar de ia lengua
escrita en el jardin de nifios, y particularmen-
te en el grupo de nifios de 5§ afios, evitando la
falsz dicotomia planteada al comienzo de este
trabajo. Es posible, porque ya hay suficientes
datos experimentales que nos indican cuél es
el camino que siguen los nifios para apropiarse
de la lengua escrita, y porque hay un grado de
teorizacién suficiente que permite compren-
der ese desarrollo psicogenético. Es urgente,
porque demasiados nifios fracasan en el inicio
de su escolaridad primaria.

No se trata de mantenerlos asépticamente
alejados de la lengua escrita. Tampoco se tra-
ta de ensefarles e/ modo de sonorizar las le-
tras, ni de introducir las planas y la repeticién
a coro en el salén de jardin de nifios. Hace fal-
ta imaginacién pedagbgica para dar a los nifios
las mds variadas y ricas oportunidades de in-
teractuar con la lengua escrita. Hace falta for-
macién psicolégica para comprender las res-
puestas v las preguntas de los nifios. Hace fal-
ta entender que el aprendizaje de la lengua es-
crita es mucho mas que el aprendizaje de un
codigo de transcripcién: es la construccion de
un sistema de representacion.

EMILIA FERREIRO

Psicologa argentina. Colaboradora de Jean Pia-
get. Realizd multiples investigaciones sobre el
problema del lenguaje.
* Los datos empiricos recogidos en diversos traba-
jos de investigacion son con nifios de medio urba-
no, de distinta procedencia social y de diferentes
paises. Por eso limitamos la argumentacién a los
nifios urbanos.

Boletfn de la Direccién General de Educacién Prees-
colar. Dic. 1982. México.
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fichero de actividades para

el aprendizaje' de ciencias

En el afo 1959, la UNESCO, convencida de
que las ciencias y el método cientifico deben
ocupar un lugar preponderante en todo progra-
ma moderno de ensefianza, publico el libro “MA-
NUAL PARA LA ENSENANZA DE LAS CIEN-
CIAS" como un apoyo a maestros y profesores a
cumplir tan importante tarea.

Se partia de la necesidad de fundar la ensefian-
za cientifica sobre la observacion y la experimen-
tacibn como métodos irreemplazables, pero se
enfrentaba la realidad de que muchas escuelas y
liceos no contaban con materiales e instrumenta-
les de fabricacién industrial.

Es por eso que el aporte de dicho libro tuvo
gran importancia, pues formé conciencia en mu-
chos docentes que en cada regién, los elementos
para el desarrollo de las nociones cientificas for-
man parte integrante del medio ambiente: “allf
estdn los animales y los vegetales, la tierra y el
cielo, el aire y el agua, la luz y el calor, las fuer-
zas y la inercia. En ningun caso el maestro care-
cera del material de primera mano para sus lec-
ciones de ciencias"'.

Al estar estas nociones tan intimamente liga-
das a la vida cotidiana del escolar el nifio asimi-
la las verdades cientificas por su propia investi-
gacion, mas que a través de las informaciones de
los textos o las lecciones del maestro. Derivada
de este planteo diddctico aparece la forma del
trabajo individual o por equipo, a consecuencia
de tarjetas que le ofrecen, con claridad, indica-
ciones para la construcciéon o utilizaciéon de sen-
cillos instrumentos, la observacion de seres vivos
o de fendmenos fisicos que suceden a su alrededor.

Ofrecemos una selecciéon de esos trabajos, se-
parados por nivel, de acuerdo con los contenidos
|de los programas escolares renovados.

ler.ano

Construccion de un aparato simple
para escuchar los latidos del
corazon

Construir un estetoscopio que se hari usar
a los alumnos para escuchar los latidos del
corazén.

Se puede construir un estetoscopio con un
embudo pequefio, un tubo de vidrio en T o
en Y y un tubo de goma.

Ajustar un trozo de tubo de goma de 7
u 8 an de largo en el tubo del embudo.
Cualquier embudo puede servir, como por
ejemplo un embudo de vidrio de laboratorio
o un embudo de los que sirven para llenar
los biberones. Introducir el tubo en T en el
otro extremo del tubo pequefio de goma y
fijar tubos mis largos en las dos ramas del
tubo en T.

Tubo-n'l‘/ Tube de goms

Para usar el estetoscopio, un alumno apo-
ya el embudo a la altura de su corazén,
mientras que otro mantiene los orificios de
los tubos largos en sus oidos. Los ruidos del
corazén se oyen muy claramente, pero, por
supuesto, los alumnos no serin capaces de
interpretarlos. Un médico usa el estetoscopio

para saber si el corazén funciona normal-
mente,

Este experimento conduciri naturalmente
a una conversacion sobre el papel del cora-
zén y su importancia en el mantenimiento
de la salud. Se podri también hablar de las
tareas peligrosas capaces de originar lesiones
al corazén, y enfermedades que provocan, a
veces, perturbaciones cardiacas.
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Cémo funcionan los pulmones

Explicar el papel del diafragma mediante el
aparato indicado en la figura siguiente.
Los globos de goma representan los pul-

mones; el tubo la traquearteria; y el recipien-
te sin fondo la caja toricica. Bajando el dia-
fragma se reduce la presién en el interior
de la cavidad toricica, y el aire penetra en
los pulmones, Levantando el diafragma se
invierte la corriente de aire. Tratar de des-
plazar el diafragma mientras la pinza estd
cerrada.

Cémo producir un arco iris

Colocar un vaso lleno de aguz a r2s del borde,
sobre el apoyo de una ventana 2 pleno sol,
de manera que sobresalga un poco del lado
de la habitacién. Colocar una hoja de papel
blanco sobre el suelo; se producird asi ua
arco iris, es decir un espectro solar.

Rayos solares yago lleno de agua

!

Arco’ wis© Papel blanco

Mezcla de luces coloreadas

) La mezcla de luces coloreadas puede reali-
zarse con discos de cartén pintados con acua-
rela. Se sugiere pintar un circulo amarillo
sobre una de las caras de un disco de 10 cm
de dismetro y un circulo azul sobre la otra
cara. Si se ata el disco 2 un trozo de cordel
y se hace girar éste entre los dedos, se ob-
tiene casi el blanco, si se han elegido bien
los colores.

Se pueden estudiar otras mezclas de colo-
res por un procedimiento parecido al utiliza-
do para el “trompo coloreado”. Se pintan
sobre el disco sectores que sean por ejemplo
alternativamente rojos y verdes. En este caso,
el color obtenido por la mezcla de rojo ¥
verde, haciendo girar el disco alrededor del
cordel es, por supuesto, el amarillo.

:Nos podemos fiar de nuestras
sensaciones de calor y de frio?

Llenar tres cacerolas: la primera con agua
a la temperatura mis alta que la mano pueda
scportar; la segunda, con agua helada; la
tercera, con agua tibia. Sumergir las dos ma-
nos en el agua tibia y dejarlas durante medio
minuto. La temperatura del agua tibia, ¢pa-
rece la misma para las dos manos? ;Parece
caliente, fria, o ni caliente ni fria?

Sumergir en seguida durante un minuto la
mano izquierda en el agua muy caliente y
la mano derecha en el agua helada, Secarse
ripidamente las manos y sumergir las dos
en el agua tibia. Comparar la sensacién de
la mano derecha con la de la mano izquierda.

¢Las sensiciones son las mismas que cuan-
do las dos manos estaban en el agua tibia al
comenzar el experimento? ;Qué conclusiones
podemos obtener con respecto 2 las" sénsa-
ciones de aafor y de frio?
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20. ano
Diferentes sonidos

Tratar de nombrar diferentes sonidos que
se reproducirin en todos los casos en que sea
posible: estrépito (vajilla rota); ruido sordo
(caida de un pesado); ruido metili-
co (golpe del martillo sobre una chapa de
hierro) ; ruido de objetos que se entrechocan
(caida de cajas de hierro o latas); crepitar
(madera himeda sobre el fuego); tic-tac (re-
loj); rechinamiento (al caminar sobre un
piso enarenado); tintineo (de una campani-
lla); chapoteo (piedra que cae en el agua);
detonacion (disparo con arma de fuego); re-
doble (de tambor); crujido (de una puerta);
ruido de la lluvia sobre el empedrado; de
-los cascos del caballo; susurro (de las hojas),
estrépito y rugido (del trueno); el trueno
rueda con estrépito, estalla y retumba sor-
damente; zumbido (de las abejas); tintineo
(choque de una cuchara contra un vaso);
relincho (del caballo); balido (de la ove-
ja); cacareo y cloqueo (de la gallina); mu-
gido (de la vaca); piar (de los pajaros);

estridulacion (de la cigarra); gemido, vibra--

cion (de las hélices de un avién); etc.

Los alumnos se entretendrin en imitar
estos diferentes sonidos. Se les ayudari a
encontrar las definiciones exactas en el dic-
cionario.

El sonido se produce por la
vibracién de los cuerpos

Colocar una regla flexible sobre una
mesa de manera que los £ de la regla sobre-
salgan del borde de la mesa. Con una mano
sujetar fuertemente la parte de la regla que
se encuentra sobre la mesa y con la otra
mano curvar la parte libre de la regla y
después soltarla bruscamente. Se le imprime
asi 2 la regla un movimiento vibratorio ver-
tical. Escuchar el sonido producido. Colocar
la regla de modo que la mitad sobresalga
del borde de la mesa. Repetir el experimento.
Escuchar el sonido producido. ¢Es diferente
del sonido precedente? Repetir el experi-
mento modificando la longitud de la parte
de la regla que sobresale de la mesa.

De estos experimentos se deduce que el
sonido se produce por vibracion. Los obje-
tos que vibran provocan en el aire vibracio-
nes que golpean el oido y producen un
sonido.

La cuchara que produce un
sonido de campana

Tomar un cordel de 1 m de largo. Unir los
dos extremos y suspender en el medio una
cuchara de las de café. Separar después los
dos extremos y colocarlos sobre las orejas
apoyandolos con la punta de los dedos; in-
—~—

clinarse hacia adelante, de manera que el
cordén y la cuchara cuelguen libremente.
Pedir que alguien golpee suavemente la
cuchara con un clavo o con otra cuchara. Se
oird un tintineo comparable al de una cam-
pana de iglesia. También en este caso el so-
nido se transmite por el cordén hasta el oido.

El aire transmite el sonido

Tomar una larga manga de riego abier-
ta por los dos extremos. Utilizarla como una
linea telefénica para hablar con otra perso-
na, El aire que hay en el interior de la man-
ga transmitird el sonido. Este principio se
emplea aln para ciertas comunicaciones a
bordo de los barcos.

Los sélidos transmiten el sonido

Tomar dos latas de conserva, usadas, cuyas
tapas habrin sido sacadas con cuidado. Per-
forar un orificio en el centro del fondo de
cada lata. Tomar un cordel bastante delgado
y largo cuyos extremos se pasan por el ori-
ficio practicado en el fondo de cada lata.
Atar un fésforo o un trocito de madera en
cada extremo del cordel y colocarlo contra
el fondo, de manera que el cordel pueda esti-
rarse entre las dos latas. Usar las latas como
aparato telefonico; hablar y escuchar en
cada extremo, cuidando de estirar el pio-
lin. El sonido es transmitido por el piolin
y por el aire que se encuentra dentro de las
dos latas. El fondo de Gida lata sirve de
diafragma.

, :
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Adaptacién del ojo

Earollar juntas diez o doce hojas de papel
blanco para hacer un rollo hueco, y de mane-
ra que cada hoja dé dos veces la vuelta del
rolio. Colocar una banda elistica alrededor
del rollo. Apoyar este rollo sobre la pigina
de un libro y colocar el ojo contra la abertu-
ra superior, de manera que la luz no pueda
penetrar ni por arriba ni por abajo. Al prin-
cipio, seri imposible toda lectura. Si se liega
a leer inmediatamente algunas palabras, au-
mentar el espesor del rollo, agregando algu-
nas hojas mas de papel.

Con el otro ojo cerrado, seguir mirando
en el rollo durante uno o dos minutos, sin
dejar entrar la luz. Los caracteres se hacen
poco a poco mis legibles gracias 2 la débil
luz que filtra a través del papel.

Cuando los caracteres se hacen muy legi-
bles, mirar rapidamente en un espejo y ob-
servar la dimension de las pupilas. Observar
atentamente durante un minuto y ver cmo
se modifican sus dimensiones 2 medida que
la luz viva del aula penetra en el ojo. ks
necesario que el alumno haga por si mismo
. este experimento.

Indicar algunas de las ventajas que presen-
ta esta facultad que tienen las pupilas de
cambiar de tamano: la contraccién de las
pupilas protege los ojos contra una luz muy
fuerte; su dilatacién permite ver con uvna
luz muy débil; la adaptacién de las pupilas
ayuda a prevenir el peligro.

El sentido del olfato

Estando los alumnos en clase, quietos ¥
distribuidos regularmente, colocar en un rin-
cén del aula una sustancia de olor penetran-
te. Un poco de éter o de amoniaco volcado
sobre un género servira perfectamente.

Pedir a los alumnos que levanten la mano
a medida que perciban el olor. Observar la
progresion de la difusion del olor en la clase.
Citar ejemplos de casos en los cuales el olfa-
to protege al hombre del peligro.

Jer.ano

Estudio de la estructura de una
semilia

Poner a remojar semillas de gran tamafio:
porotos, arvejas, zapallo, girasol o maiz
Después de haberles quitado el tegumento,
partirlas en dos y buscar el germen. No es
necesario dar el nombre técnico de las partes
de la semilla, aun cuando los alumnos pu-
diesen manifestar interés por conocerlos. Es
més importante que aprendan a distinguir
Iz parte de la semilla que dar origen 2 una
nueva planta, y la que constituye la reserva
alimenticia.

Estudio de las condiciones
necesarias para la germinacién

El tubo « contiene semillas colocadas sobre
algodén; las semillas disponen de aire y calor,
pero no tienen agua.

En el tubo & las semillzs disponen de
agua y calor, pero no tienen aire, pues sobre
el agua se ha vertido una capa de aceite.

El tubo ¢ contiene algodon embebido en
agua; las semillas disponen de agua y aire,
pero estin en un sitio frio, pues se guardan
en una heladera, con hielo o con una mezcla
refrigerante.

|
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Jardin en un vaso

Se trata de hacer germinar semillas de varias
especies, en un vaso. Cada alumno podré
tener el suyo y seguir el desarrollo de la ger-
minacién copiando en su cuaderno los cro-
quis correspondientes, dia a dia.

Recortar un rectingulo de papel secante
e introducirlo en un vaso, de modo que
contornee sus paredes. Rellenarlo con musgo,
algodén, viruta, aserrin o cualquier otra sus-

Musgo o algodon

r Cranos o semillas

—+——— Papel secante

b"

tancia aniloga. Introducir algunas semillas
entre el papel secante y la pared del vaso.
Mantener siempre humedo el fondo del re-
cipiente.

Direccion ep que brota el germen

Poner en remojo, durante una noche, semi-
llas de gran tamafo, zapallo, por ejemplo,

y pinchar tres con un alfiler, como lo indica
la figura. Clavar los alfileres de modo que
una de las semillas tenga la punta hacia
arriba, otra horizontal y la tercera hacia aba-
jo. Dejarlas en una atmésfera himeda y
observar la direccién de los brotes.

Accidon de la luz solar sobre el

crecimiento del tallo

a) Sembrar en dos macetas algunas semi-
lias de plantas de crecimiento rapido, tales
como avena, nabo, alubia o mostaza. Cuan-
do los brotes alcancen una altura de unos
2,5 c¢m, cubrir una de las macetas con una
lata que tenga un agujero en la parte su-
perior de uno de sus lados. De tiempo en
tiempo, levantar la tapa y observar como se
orientan los brotes. Luego dar vuelta a la
tapa de modo de modificar la- direccién de
la luz y observar nuevamente el resultado
al cabo de varios dias.

b) Disponer dos tabiques en la forma
que indica la figura, dentro de una caja
larga y estrecha; practicar un orificio en uno

de los extremos de la caja. Sembrar una pa-
tata ya germinada en una maceta de tamafio
adecuado para que quepa en la caja. Colocar
la maceta detris del tabique mis alejado
de la abertura. Colocar una tapa a la caja
y dejarla sobre el alféizar de una ventana.
Observar ‘de tiempo en tiempo la direccién
que toma el tallo de la patata.

¢) Plantar algunas semillas de crecimien-
to ripido en cuatro macetas que se guardarin
en la oscuridad hasta que los brotes alcancen
una altura de 2,5 cm. Colocar entonces una
de las macetas sobre el alféizar de una ven-
tana y observar el efecto producido. Quitar
las plantas del sol y observar el resultado.
Colocar las otras tres macetas en sendas
cajas. Practicar en cada caja una pequeiia
ventana que se recubriri con papel celofin
de color diferente (rojo, amarillo y azul,
por ejemplo). Colocar las tres cajas con
su respectiva maceta a plena luz, delante
de una ventana convenientemente orientada.
Observar las diferencias que sobre el creci-
miento de los tallos producen las diferentes
radiaciones Juminosas de acuerdo con el co-
lor de las mismas.
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Construccién de un nido
artificial para hormigas
Se puede construir ficilmente un nido que
permite observar la vida de las hormigas
del modo siguiente:
Se unen en forma de U tres piezas de
madera de 30 cm de longitud, y seccion
cuadrada de 1,5 cm por lado. Se montan

sobre un zécalo de madera. Luego se cortan
dos placas cuadradas de vidrio de 30 cm de
lado, que se fijan a las piezas de madera
mediante bandas elasticas o grapas metdlicas.

De acuerdo con la forma que indica la
figura, construir una tapa de madera que
ajuste bien en el hueco superior. Taladrar en
uno de los lados, un agujero de 0,5 cm de
.didmetro a unos 5 cm del borde superiort, y
cerrarlo con un poco de algodon.

Llenar con tierra el espacio comprendido
entre los dos vidrios; la tierra se tomard del
mismo lugar donde viven las hormigas.

En la superficie se vierte tierra arenosa,
que se asienta, hasta que su nivel coincida
con el del agujero.

Las hormigas que se prestan mejor para
estas realizaciones son las pequefias hormi-
gas negras o coloradas, que construyen sus
nidos debajo de las piedras chatas, en Casi
todas partes. Se levanta la piedra y verin
correr las hormigas. Se necesitan dos frascos
de cuello estrecho, con tapones de algodén;
tn escardilio y un trapo blanco, o una hoja
grande de papel.

Se pone en el suelo uno de los frascos y se
guia a las hormigas hacia su boca, hasta que
hayan penetrado aproximadamente un cen-
tenar; se tapa entonces el frasco con el algo-
dén. Luego hay que encontrar una reina.
Para esto se cava profundamente con el escar-
dillo, volcando la tierra sobre el papel blanco,
extendido sobre el suelo. Al rebuscar en la

. tierra con los dedos, se advertira una hormiga

mucho mayor que las demis. Es la reina, 2
la que se guiari hacia el segundo frasco, lo
que requiere bastante paciencia. Para observar
2 las hormigas, se puede echar agua en una
bandeja, en cuyo centro se pone un plato
boca abajo. Este plato forma una isla de la
cual no pueden escapar las hormigas. Estas
pueden ponerse en el plato o directamente
en el nido artificial. Una vez que la reina
haya entrado, las otras hormigas la seguirdn.
Como les molesta Ia luz del dia, se tapa el
agujero y se cubre el formicario con papel
madera; luego se deja el nido en el lugar
asignado. Un poco de miel esparcida en las
paredes internas de los vidrios proporcionard
el alimento necesario, y unas cuantas gotas
de agua vertidas con un gotero, mantendrin
hameda la tierra.

Se podrin estudiar entonces, con luz arti-
ficial, que no molesta a las hormigas, todos
los hechos interesantes que se producen den-
tro del nido: la puesta de los huevos, las
larvas y la manera de comunicarse entre si
golpeandose con ‘sus antenas, dado que las
galerias quedarin construidas paralelamente
a los vidrios.

Seri facil entonces realizar algunos expe-
rimentos como sacar algunas hormigas y vol-
verlas a meter luego, introducir hormigas de
otro hormiguero o de otra especie, pulgones,
arafias, etc.

Unz vez que la reina comience a poner
huevos el nido esti terminado; se puede qui-
tar el tapon de algodén y ubicar el nido
cerca de una ventana entreabierta: las hor-
migas irin y vendrin durante todo el afo.
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Insectario para moscas improvisado
con un frasco de mermelada

Se puede improvisar un insectario para obser-
var la vida y costumbres de la moscarda o
mosca de la camne.

Cuando la mosca haya depositado sus hue-
vos sobre un desperdicio de carne, se pasara
la mosca a otro frasco y se colocarin los
huevos en un lugar caliente, al sol o sobre un
radiador. Al cabo de una semana nacen las
larvas; al cabo de otra semana, las larvas
se transformarin en crisilidas o pupas. Se
introducird un poco de tierra humeda o de
musgos en el frasco para impedir la diseca-
cién, y en el lapso de algunas semanas se
podri observar el ciclo completo de 12 mosca.
Mis adelante, se podrin estudiar diversos
problemas: ;Duermen las moscas? ;Coémo se
alimentan? ;Qué diferencias existen entre los
machos y las hembras?

Observacion del ciclo biolégico
de las “moscas de las frutas”
(Drosofilas)

Provéase de unos frascos pequefios. Colocar
en el fondo del frasco un trozo de fruta ma-
dura y en la abertura un embudo de papel.
Dejar al aire libre y cuando hayan entrado
6 u 8 “moscas de la fruta”, sacar el embudo
y tapar con un poco de algodén suelto. Con
dicho nimero se tiene la probabilidad de
que hayan penetrado machos y hembras. Las
hembras son mis grandes y tienen el abdo-
men mis ancho. Los machos son mis pe-

quefios y tienen el dpice del abdomen de
color negro. :

Muy pronto las moscas desovarin, y al
cabo de dos o tres dias nacerin las larvas.
Colocar unas tiras de papel deatro del frasco,
para que las larvas puedan trepar cuando se
encuentren en coadiciones de crisalidar. Co-
locando moscas recién nacidas en ctros fras-
cos, se puede obtener una segunda genera-

cion de moscas.

Caja improvisada para la cria de
lombrices de tierra (gusanera)

Una caja de madera de 30x30x 15 cm, uno
de cuyos costados se reemplaza por un vidrio,
permite el estudio de las costumbres de la
lombriz de tierra.

Llenar la caja, casi hasta arriba, con capas
de arena A, tierra B, y humus o mantillo C,
apisonando cada capa antes de extender la
siguiente. Poner sobre la tltima capa ho-
jas de lechuga, hojas desprendidas, zana-
horias, etc., y luego colocar algunas lombri.
ces. Mantener siempre himedo y observar
el comportamiento de las lombrices.

I

Cuidados que requieren los sapos
y las ranas

Los sapos y las ranas se mantendrin en una
vieja jaula con tierra y plantas asi como uno

o dos platos vacios, que se llenarin luego

con agua, pasando una botella a través de
la puerta de la jaula. Alimentarlos con pe-
quefias lombrices de tierra y moscas.

Se podri observar el mecanismo y el ritmo
respiratorio asi como la manera de comer.
Poniendo la jaula a la sombra se podri ob-
servar los cambios de pigmentacién de la piel,
y si se los echa en un recipiente con agua,
el modo como nadan.

Se pueden mantener 2 los renacuajos en
frascos de vidrio, pero al acercarse la época
de la metamorfosis deberan trasladarse a un
recipiente poco profundo, con un monton-
cito de piedras en el centro. Las ranas pe-
quefias son dificiles de guardar; mis vale
ponerlas en libertad y conservar solamente
animales grandes, como se indicé preceden-
temente. Los recipientes gatvanizados no con-
vienen para los aafibios. -
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Obtencién de agua destilada

Para obtener agua destilada, se puede em-
plear una caldera, un tubo que se uniri al
pico de la misma por una junta, un pote
de dulce con un tapén de corcho con dos
perforaciones, y una cacerola. Como junta
se utilizard un trozo de cafio de caucho, tela
adhesiva o arcilla.

Filtro

Una maceta cuyo orificio se tapard con un
poco de algodon hidréfilo y cuyo fondo se
cubrird con una capa de arena de algunos
centimetros de espesor, constituira ua filtro
Gtil en muchas circunstancias.

El ciclo del agua

Calentar agua hasta el punto de ebullicién.
Verterla en un vaso que se haré girar, incli-
nindolo, de manera que se humedezcan las
paredes hasta el borde. Verter agua muy fria
en un recipiente redondo de vidrio (limpara
eléctrica o balén) y colocarlo sobre el vaso,
inclinindolo como indica la figura. El vapor
que sube del agua caliente se condensa sobre
la superficie fria del balén y vuelve a caer
en gotitas en el vaso. Evaporacion, conden-
sacién y precipitacién reproducen el ciclo del
agua tal como existe en la naturaleza.

# Hacer girer Agus fria
/f el vao pars &

Precipitacién

¥ las paredes

Agus caliente = ||

El ciclo de la lluvia

El ciclo de la lluvia se puede reproducir en
pequefio, en el aula. Para esto colocar sobre
una mesa una cajita que contenga plantas
recién nacidas. A 35 o 40 cm por encima de
esta cajita sostenida por un soporte, colocar
una bandeja de metal llena de trozos de
hielo. Colocar un hervidor o un bal6én con
agua sobre una fuente de calor, de tal mane-
ra que el vapor pase entre las plantas jove-

Hielo Vapor
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nes y la bandeja. El dispositivo esti ahora
listo para estudiar el ciclo del agua. El her-
vidor (o el balén) juega, como fuente de
agua, el -papel de la tierra. El agua se eva-
pora y sube hasta la bandeja enfriada, que
representa las capas superiores frias de la
atmosfera terrestre. Alli, la humedad se con-
densa sobre la bandeja y se precipita en forma
de lluvia sobre el sembrado.
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El agua asciende por capilaridad

Verter un poco de tinta en un recipiente poco
profundo que contenga agua, y rozar con
el borde de un secante la superficie del agua
asi tefiida. Observar cémo el agua asciende
por el papel secante. Poper un terrén de
azcar en contacto con la superficie del
agua y observar cémo sube el agua en el
azlcar.

Sumergir parte de una mecha en el agua
y observar lo que sucede.

Osmémetro sencillo
Tomar un frasco de vidrio de unos 2,5 cm

de diimetro. Cortar el fondo y cerrarlo con
un corcho que ajuste herméticamente y que

Frasco pequefio

AzGcar en solucién °

Celofin

habri sido atravesado por un tubo de vi-
drio de unos 50 cm de largo, o dos cinulas
que ajusten muy bien. Cerrar el otro ex-
tremo del frasco con un pedazo de celofin
o de papel apergaminado y ligar fuertemente
con hilo o cordel. Llenar el frasco con una
solucién muy concentrada de azicar y ta-
parlo, vigilando que no quede ninguna bur-
buja de aire en su interior. Sumergir el

osmémetro asi improvisado en un recipiente

lleno de agua y sujetarlo de modo de poder
mantenerlo en posicién, durante varias horas.

Osmoémetro improvisado con una

zanahona

Elegir una zanahoria de gran diimetro y con
la superficie lisa, sin rajaduras. Valiéndo-
se de un cuchillo pun-
tiagudo, practicar en la
cabeza un hueco de 2
a 2,5 cm de profundi-
dad, teniendo cuidado
de no reventar la pul-
pa. Llenar esta cavidad
con una solucién con-
centrada de azhcar y
cerrarla herméticamen-
te con un tapén de cor-
cho o de goma, perfo-
rado, por cuyo conduc-
to se habri hecho pa-
sar ajustadamente un
tubo de vidrio o dos cinulas que ajusten
entre si. Sumergir el artefacto en un frasco
lleno de agua y esperar algunas horas. Si
el contorno del orificio de la zanahoria no
se puede ajustar bien al corcho, verter un
poco de estearina fundida alrededor de todo
el contorno.

Cémo saber si las raices absorben
el agua y los solidos en suspension

Colocar tres plantitas de la misma espede
en sendos tubos de enmsayo que contengan
respectivamente: tubo 1, agua; tubo 2, tinta
roja; tubo 3, agua con rojo Congo en sus-

nsién. Al cabo de unos dias se compro-.
bari que la planta del tubo 2 se ha colo-
reado, mientras que las de los tubos 1 y 3
no han cambiado de color, pues sélo han
absorbido agua. -
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20. UNO
¢DONDE EXISTE EL AIRE?

1. Sumergir una botella de gollete estrecho
en el agua y sostenerla boca abajo. Acercar
lentamente el gollete a la superficie. ¢Qué
se comprueba? ;Estaba vacia la botella?

2. Echar un pufiado de tierra en un reci-
piente lleno de agua y observar. ;Algin fe-
némeno revela la presencia de aire en la
tierra?

3. Colocar un ladrillo en un recipiente lle-
no de agua. ;Qué fenémeno revela la exis-
tencia de aire en el interior de este la-
drillo?

4. Llenar un vaso con agua. Calentar sua-
vemente y observar con atencién. ¢Qué fe-
némeno demuestra que el aguz contiene
aire? ;

~

EL AIRE OCUPA
UN LUGAR EN EL ESPACIO

1. Tomar una botella y un embudo. Poner
el embudo en el gollete de la botella y re-
cubrir el intersticio con arcilla para obtener
un cierre hermético. Verter lentamente agua
en el embudo. (Qué sucede? ;Qué propie-
dad del aire se puede deducir?

2¢ Repetir el experimento nimero 1 y lle-
nar de agua el embudo hasta el borde, Con

un clavo perforar delicadamente un agujerito
en la arcilla. ;Qué se observa? ;Cémo se
explica?

3. Arrojar un corcho en un recipiente gran-
de de vidrio lleno de agua hasta la mitad.

Hundir un vaso invertido por encima det
corcho. ¢Qué se observa? Apretar un trozo

de papel contra el fondo del vaso y repetir
el experimento. ¢Se moja el papel?
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Conseguir una pecera (o una cuba gran-
de); llenarla casi por completo de agua y
sumergir en el agua un vaso invertido. Con
la otra mano sumergir un segundo vaso que
se dejard llenar inclinindolo un poco. Sos-
tener este segundo vaso, boca abajo, encima
del primero, del cual se dejari escapar el
aire lentamente, inclinindolo poco 2 poco.
Hacer pasar asi todo el aire del primer vaso
al segundo. (Qué propiedad de! aire se pone

en evidencia?

(s

M

i

I

EL AIRE ES PESADO

Clavar un clavo delgado exactamente en
el centro de un listén de madera suficiente-
mente largo, o en un metro de tendero, de
modo que lo atraviese de parte a parte. Apo-
yar cada extremo del clavo sobre el borde
de un vaso. Construir un cursor con un tro-
cito de alambre y colocarlo en el extremo de
la cruz, del lado mis liviano. Desplazar el
cursor hacia el centro hasta que la cruz esté
perfectamente horizontal. Suspender un glo-
bo y una banda de goma en el extremo de
uno de los brazos de la balanza y restable-
cer exactamente el equilibrio. Lastrar el otro
brazo y marcar sobre cada brazo la ubicacién
exacta del globo y del contrapeso. Retirar el
globo e inflarlo con aire; atar el globo con
la banda de goma; colgarlo de nuevo exac-
tamente en el mismo lugar y asegurarse de
que el contrapeso también esté en su sitio.
¢Qué se observa? ;Qué conclusiones se sacan
con respecto al peso del aire? '

PRESION ATMOSFERICA

Llenar un vaso con agua hasta el borde.
Cubrirlo con un cartén bien ajustado contra
los bordes del vaso. Invertir el conjunto y
sacar la mano que sostiene el cartén. Colo-
car el vaso invertido sobre una mesa bien
lisa y hacerlo deslizar del cartén a la mesa.
Deslizar el vaso suavemente sobre la super-
fide de la mesa. ;Se puede vaciar el vaso
sin que su contenido se derrame sobre la
mesa? ;Qué conclusiones se pueden sacar
con respecto al aire?

Colocar algunos trocitos de arcilla en
el borde de un frasco. Llenarlo de agua, re-
cubritlo con un plato que apoye sobre la
pelotita de arcilla y luego invertirlo. El dis-
positivo obtenido puede servir de bebedero
para aves. ;Por qué el agua no desborda del
frasco? Extraer un poco de agua del plato.
¢Qué sucede? ;Por qué?

Esferas de srcilla
T

Tomar un pedazo de cartulina gruesa
de unos 5 cm de ancho y 60 cm de largo
y colocarlo sobre una mesa de manera que
sobresalga unos 25 cm. Desplegar una hoja
de papel de diario sobre la mesa recubriendo
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Con un clavo, hacer un orificio pequeio
en una lata de conserva. Llenarla de agua.
Aplicar la palma de la mano sobre la boca
de la lata para cerrarla herméticamente. El
agua deja de salir por el orificio, Sacar la
mano; el agua vuelve a salir. ;Qué se deduce?

Sumergir un vaso en un recipiente gran-
de lleno de agua. Asegurarse de que el vaso
no contenga nada de aire. Invertirlo y sacarlo
casi por completo del agua, sosteniéndolo
por el fondo. ¢Por qué el agua queda en el
vaso?

Verter unos 3 cm de agua en el fondo
de una lata con tapa de rosca. Colocar la lata
“abierta” sobre una estufa o un hornillo y
calentarla hasta que hierva el agua y se escape
vapor por la abertura. Retirar la lata de la
estufa y cerrarla inmediatamente enroscando
bien la tapa. Dejar enfriar y observar el re-
sultado. Se puede acelerar la operacién ha-
ciendo caer agua fria sobre la lata o sumer-
giéndola en un recipiente con agua fria.

Tomar un tubo de vidrio o una cinula,
tapar con el dedo el orificio superior y su-
mergirlo en un frasco con agua coloreada.
Levantar el dedo y observar lo que sucede.
Con el dedo volver a tapar el extremo del
tubo y retirar éste del agua. ;Qué sucede?
¢Por qué? ;Qué conclusién se obtiene?

Tomar un frasco bastante alto o una
botella. Hacer una pelota de papel, encen-
derla y dejarla caer en el recipiente. Aplicar
ripidamente un globo de goma o una mem-
brana de caucho sobre el gollete. ;Qué su-
cede? ;Como se lo puede explicar?

Humedecer el borde de la ventosa de
dos destapadores de’cafios. Aplicar con fuer-

za las dos ventosas una contra otra y tratar
de separarlas. ;Por qué es dificil conseguirlo?
Este experimento recuerda la clisica expe-
riencia de losyhemisferios de Magdeburgo.

Inflar un globo por la mitad. Conser-
vindolo en la boca acercarlo a2 una mesa y
aplicarle de un lado y otro dos tazas de té.
Inflarlo un poco miés y cerrar bien la abertura
del globo. Si el experimento resulta, podrin
alzarse las dos tazas al levantar el globo.
¢Qué fuerza es la que mantiene las dos tazas
contra el globo?

Tomar dos vasos de bordes gruesos y
lienarlos de agua. Recubrir uno de ellos con
una hoja de papel e invertirlo sobre el otro de
manera que sus bordes coincidan exactamen-
te. Sacar el papel. ¢Qué sucede? ;Por qué?
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Barometro de botella

Para construir un barémetro de botella, in-
vertir una botella parcialmente llena de agua

'y sumergir el gollete en un plato con agua.
Este conjunto, que se funda sobre el mismo
principio que el bebedero para aves, permite
también registrar las variaciones de la pre-
si6n atmosférica, sefialando el nivel del li-
quido sobre una tira de papel pegada sobre
la pared de la botella.

EXPERIMENTOS SOBRE
CORRIENTES DE AIRE

Tomar dos tubos de vidrio o dos cinu-
las transparentes. Colocar uno de los tubos
en un vaso lleno hasta la mitad de agua
coloreada. Colocar el segundo de manera
que forme ingulo recto con el primero y que
sus bocas estén muy proximas. Soplar en el

=

Seplat w—pp =

tubo horizontal y observar el nivel del agua
en el otro.

¢Como se explica el resultado? Observar
que los vaporizadores y los pulverizadores
de insecticidas se basan en el mismo prin-
cipio.

Poner una pelota de ping-pong en un
embudo. Soplar fuerte por el cafio del em-
budo y tratar de sacar la pelota. Invertir el
embudo y sostener contra el fondo la pelota.
Soplar con fuerza por el tubo del embudo y
observar lo que sucede cuando se suelta Ja
pelota. Colocar la pelota sobre una mesa.

Soplar Soplar

Tl

Cubrirla con el embudo. Tratar de levantar
la pelota de la mesa, soplando por el embu-
do. ¢(Cémo se explica lo que sucede?

Encender una vela y ponerla detris de
una pantalla de cartulina de 5 cm de ancho.
Soplar con fuerza en direccién a esta panta-
lla y observar el movimiento de la llama.
¢Cémo se explica este fenémeno?

Tl

Tomar una tira de papel de unos 30 cm
de largo y 4 am de ancho. Doblatla 2 unos
4 cm de uno de sus extremos. Marcar bien el
pliegue. Lievar la parte superior del plano
inclinado contra el mentén, de modo que el
pliegue quede a la altura de los labios. So-
plar con fuerza sobre la parte superior del
papel y observar. ;Cémo se explica lo que
sucede?

Soplar —e
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Go. ano

LA LUZ SE PROPAGA
EN LINEA RECTA

l?onerlo en evidenda:

Con miras de carton

Recortar cuatro cuadrados de cartén de unos
10 cm de lado. Colocarlos de perfil, hun-
diéndolos en pequefias hendeduras practi-
cadas en un tirante de madera. Perforar un
agujerito en cada cartén exactamente en el
mismo sitio, de manera que cuando estin
colocados en linea recta, se pueda ver a
través de los cuatro cartones. Colocar una
vela encendida de manera que pueda verse,
mirando a través de los cartones, espaciados
unos 30 cm los unos de los otros. Despla-
zar un poco uno de los cartones y tratar
de ver de nuevo la llama de la vela. ;Se
puede hacer? ¢Por qué? ;Qué indica esto?

Con una camara oscura

Se puede construir una cimara Oscura muy
simple, perforando un pequefio agujero en
el fondo de una lata de conserva, y reci-
biendo la imagen sobre papel de seda. Ob-
servar la llama de una vela a través de la
_Cimara en una pieza oscura. ;/Qué observa-
ciones pueden hacerse con respecto 2 la ima-
gen? ¢Por qué prueba esto que la luz se
propaga en linea recta?

Leyes de la reflexion

Con la ayuda de una regla, trazar una recta
punteada sobre una hoja de papel. Trazar
luego una recta de trazo continuo, que corte
2 la primera segin un ingulo cualquiera.
Colocar verticalmente un pequeno espejo en
el punto de interseccién de las dos rectas.
Hacer girar el espejo hasta que la reflexién
de la recta punteada sea la prolongacién de

Ecpelo

Transportador

la linea punteada real. En este momento,
observar en el espejo y colocar uno de los
bordes de la regla en la prolongacién de la
imagen de la recta continua. Trazar esta linea
con un lipiz y con un transportador, medir
los dngulos a2 uno y otro lado del trazo
punteado.

Repetir este experimento varias veces,
cambiando cada vez la abertura del 4ngulo.
Las medidas deben mostrar que la luz se
refleja siempre, siguiendo un dngulo igual
al angulo bajo el cual incide sobre el espejo.

Un microscopio de gota de agua

Con un alambre de cobre, hacer un aro:
dando una vuelta alrededor de un clavo. In-
troducir este aro en el agua y observar a.
través. Se obtiene una lupa aniloga a la de:

los primeros microscopios utilizados. Fre-
cuentemente, una lupa asi construida tiene
un aumento de 4 a 5 veces.
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EXPERIMENTOS SOBRE COLORES

¢ Cual es el color de la luz del sol?

Oscurecer una habitacién donde penetraba
el sol. Perforar un pequeiio orificio en la
cortina de una ventana para dejar entrar un
delgado haz de luz. Colocar un prisma de
vidrio en el recorrido de este haz y observar
la banda de colores, llamada espectro, que
se forma en la pared opuesta o en el techo.
¢Se pueden nombrar los colores que forman
el espectro del sol?

Prisma de vidrio Espectro
| \

Otra manera de obtener el
espectro solar

Colocar un recipiente lleno de agua a pleno
sol. Apoyar un espejo de bolsillo rectangular
contra una de las paredes internas, e inclinar-
lo hasta que una banda coloreada, o espectro,
aparezca sobre la pared.

| ons A D N

Cémo recom; oner la luz blanca

Colocar una lupa en la banda coloreada del
lado del prisma, opuesto a aquel sobre el
cual incide la luz blanca. (Qué sucede con la
banda coloreada que se proyectaba sobre la
pared?

ACCION DE LA LUZ EN LAS HOJAS

Las hojas fabrican el alimento
de las plantas

Calentar un poco de alcohol hasta la ebu-
1licién, en un frasco que se sostiene encima
de un recipiente con agua hirviente. Cortar
hojas verdes, geranio o cualquier otra, que
deben haber estado expuestas al sol durante
varias horas, arrojarlas en el alcohol hir-
viente y dejarlas alli hasta que hayan per-
dido. la clorofila. Retirar rapidamente las
hojas del alcohol y sumergirlas en agua ca-
liente. Tomar una de estas hojas, extenderla
sobre un vidrio o un azulejo, pasarle un
pincelazo de tintura de yodo y esperar unos
minutos. *Aparecerd un color azul oscuro,
que prueba que la hoja expuesta al sol fa-
brica almidén.

Las hojas verdes expuestas al sol
fabrican oxigeno

En un recipiente con agua colocar unas
plantas acuiticas por debajo de un embudo
invertido que se tapa con un tubo de ensayo
lleno de agua. Exponer el conjunto a la luz
solar directa. Se observarin burbujas de gas
que se desprenden de la hoja de la planta
acuitica y, subiendo, se renen en el fondo
del tubo de ensayo, cuya agua desalojan 2
medida que se acumulan. Al cabo de un
cierto tiempo se puede retirar el tubo de

ensayo y comprobar que se trata de oxi-
geno, pues aviva la llama de una cerilla
ain incandescente si se la introduce en dicha
atmoésfera gaseosa.
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ELECTRICIDAD ESTATICA

Se puede producir electricidad
frotando dos objetos uno
contra otro

Obtener un poco de polvo de corcho raspan-
do un corcho con una escofina. Ademis cor-
tar en pequefios fragmentos un trozo de pa-
pel delgado. Tomar un peine de plastico,
un lipiz o una estilogrifica también de plis-
tico, un trozo de cera, un globo de goma,
un plato de vidrio o porcelana, y otros obje-

/,
e,
2

tos no metilicos que se encuentren 2 mano.
Frotar con fuerza cada uno de estos objetos
sobre los cabellos o sobre la piel y acercarlos
al montoncito de polvo de corcho. Frotarlos
de nuevo y acercarlos a los trocitos de papel.
Observar lo que sucede. Repetir el experi-
mento, frotando con un trozo de seda y luego
con un trozo de franela.

N\

La electricidad estatica esta en
todas partes

Inflar un globo, frotarlo sobre los cabellos
y acercarlo a los trozos de papel delgado
o al polvo de corcho. Repetir el experimento
con un peine y una regla de plistico. Frotar
unz estilogrifica sobre la manga de un traje
y verificar que se ha cargado de electricidad
estitica. Aplicar una contra otra dos tiras

de papel de diario de 5 cm de
ancho y 30 cm de largo; con
una mano sostenerlas por un
extremo, y con el pulgar y el
indice de la otra frotarlas hasta
el otro extremo. ;Qué se pro-
duce? Imaginar otros experi-
mentos que muestren que en
todas partes hay electricidad
estatica.

Un globo que permanece en su
sitio
Inflar un globo de goma y frotrlo fuerte-
mente con una piel. Colocarlo contra la pa-
red: se observard que permanece en su sitio.
Repetir el experimento frotando el globo

sobre los cabellos. Repetirlo de nuevo, fro-
tando contra la manga del traje.

Un diario que queda adherido a
la pared

Aplxcar contra una pared, sin apoyar mucho,
la pigina de un diario. Frotarla muchas veces
(sobre toda su superficie) con una regla o
un lipiz. Tomar una esquina de esta hoja,
atraerla hada si y soltarla. Se observari que
el papel es atraido hacia la pared. Si el aire
es muy seco, se podré oir un crepitar pro-
vocado por la electricidad estitica.
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Avibn electrostatico

Recortar un pequefio avién en una hoja muy
delgada de aluminio. Tomar una varilla de
ebonita o de plastico, frotarla y acercarla al
avién. Este serd atraido por el extremo de
la varilla, se cargara de la misma electricidad
que ella y casi en seguida se separard. Se lo
podré hacer volar todo el tiempo que se
quiera, gracias a la repulsién.
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Cémo construir un electroscopio
con papel de diario

En una hoja de papel de diario recortar una
tira de 60 cm por 10 am; doblarla por el
medio en sentido transversal, colocarla 2
caballo sobre una regla como indica la fi-
gura. Apoyada sobre la mesa, frotarla varias
veces con una piel. Después levantarla de
la mesa con la regla, observando lo que su-
cede. Frotar después con la piel, un peine u
otro objeto de plistico e introducirlo entre
las dos partes separadas de la tira de papel.
Repetir el experimento hasta que se esté
seguro del resultado obtenido. Frotar luego
un frasco de vidrio con una media de seda,
e introducirlo entre las dos partes de la
tira. Apotar los resultados y repetir el ex-

Piel Doblar aqui Tira de papel

| J !
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perimento hasta tener la seguridad de que
los resultados son correctos.

¢Qué conclusiones se deducen de este ex-
perimento?

El magnetismo

Cémo conseguir imanes artificiales
Para estudiar el magnetismo se pueden con-
seguir poderosos imanes artificiales desmon-
tando diversos aparatos fuera de uso, como
altoparlantes de radio, receptores de teléfo-
nos, contadores de automéviles, etc. Se pue-
den a menudo comprar en el comercio, y es
siempre posible encontrarlos en los negocios
de material cientifico. Los imanes artificiales
estin presentados por los fabricantes bajo

diversas formas: en herradura, en U y recto
(barras imantadas).

Como imantar una barra de acero

Con un imin natural o cualquier otro, iman-
tar una aguja de tejer, una aguja de bordar
de acero, un clavo de hierro, -0 un trozo de
resorte de péndulo o de reloj. Basta con
frotar varias veces el objeto con el imin.
Si se quieren obtener imanes rectos cuyos
extremos presenten polos opuestos bien di-
ferenciados, hay que utilizar un imin artifi-
cial. Comenzar por frotar un extremo del
imin, sobre la barra, partiendo del centro
hacia un extremo. Después de hacer esto va-
rias veces, dar vuelta la barra y frotarla con
el polo opuesto del imin, yéndo del centro
hacia el otro extremo. Verificar el resultado
obtenido, utilizando la barra para atraer
limaduras de hierro, o acercindola a2 una
brijula.

Cémo determinar el norte

magnético
Hacer flotar en un plato lleno de agua una
limina de corcho de 10 am por 3 cm.

Imantar un trozo pequefio de hoja de sie-

rra para metales (o de acero de cualquier
otra procedencia) y fijarlo al corcho, con los
dientes hacia abajo en el sentido del largo
de la limina de corcho. Cuando se inmo-
viliza, clavar dos alfileres grandes que sefia-
len la direccién del borde superior de la
limina. Esta direccién coincide con la del
meridiano magnético.
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CALOR

Experimento del tornillo y del

piton
Procurarse un pitén y un tornillo grande,
para madera, cuya cabeza pase exactamente
por el ojo del pitén. Tomar dos varillas de
madera: atomillar en el extremo de una el
tornilio y en el de la otra el pitén, dejando-
las sobresalir por lo menos 2,5 cm. Calentar
durante algunos minutos en la llama la ca-
beza del tornillo, y tratar entonces de hacerla
pasar por el ojo del pitén. Sin dejar enfriar
el tomillo, calentar en la llama el ojo del
pitén. Tratar ahora de hacer pasar la cabeza
del tornillo en el ojo del pitén. Sostener la
cabeza del tornillo en la llama. Enfriar el
piton sumergiéndolo en el agua. Tratar de
hacer pasar el tornillo en el pitén. Después
enfriar la cabeza del tornillo y repetir la

prueba.

Dilatacion de los liquidos

Conseguir tres frascos de remedios, iguales,
con tapones perforados y atravesados pot
tubos de dimensiones convenientes. Llenat
estos frascos con liquidos diferentes y sumer-
girlos en una cacerola con agua muy caliente.
. Segtin la altura alcanzada por el liquido en

los respectivos tubos, se podri observar las
diferencias de dilatacion. Si se conoce el
diametro de los tubos y la capacidad de los
frascos, se pueden calcular los coeficientes
aparentes de dilatacion.

Dilatacion de los gases:

Calzar el pico de un globo en el gollete de
un frasco, construido con una bombilla eléc-
trica preparada al efecto. Calentar suavemen-
te la bombilla en la llama de una vela o en
una lampara de alcohol.

El calor se propaga por
irradiacién
Los experimentos anteriores han demostrado
que el calor puede ser propagado por sustan-
cias solidas, liquidas y gaseosas.

El calor puede transmitirse también por
un movimiento ondulatorio, aun a través del
vacio: es lo que se llama irradiaci6n.

El calor se irradia casi instantineamente.

El agua es mala conductora del
calor

Colocar un poco de hielo en el fondo de un
tubo de ensayo e introducir un alambre para
mantener el hielo en el fondo. Lienar el tubo.
con agua y calentarla cerca de su extremo
superior hasta que el agua comience 2 hervir.
Se observari que sélo una pequefia parte del
hiclo fundié, lo que prueba que el agua
conduce ma! el calor.

En los liquidos el calor se

transmite por conveccion

Tomar un recipiente grande de pirex, por
ejemplo la parte inferior de una cafetera de
este material. Llenar con agua el recipiente.
Poner en el agua algunas raspaduras de papel
secante o aserrin y dejarlas descender hasta
el fondo. Colocar el recipiente sobre una .
limpara de alcohol y empezar a calentarlo.
Observar el camino recorrido por las par-
ticulas de papel: siguen las corrientes de
convecci6bn que se forman en el agua.

El experimento siguiente es interesante para
el estudio de la irradiacién.

Poner la mano, con la palma hacia arriba,
bajo una limpara eléctrica no encendida.
Encender la limpara. ;La sensacién de calor
se siente casi en seguida después de encen-
der la limpara? El calor no pudo alcanzar
{2 mano por conduccién pues el aire es muy
mal conductor del calor. Tampoco pudo
alcanzarla por conveccién puesto que la con-
veccién llevaria el calor hacia arriba y por
lo tanto lejos de la mano. En realidad, el
calor fue transmitido a l2 mano por ondas
muy cortas. La irradiacién propaga el calor
en todas direcciones a partir de la fuente de
calor.



78

CONGRESOS AMERICANOS DE EDUCACION

pedagogia ‘86: encuentro de
educadores por
un mundo mejor

Entre el 27 y el 31 de enero se realizd en La
Habana esta reunion, en la que participaron
3500 docentes de toda América, ademas de
europeos y africanos.

El evento se dividi¢ en cos partes: Pre-congre-
sc y Congreso.

El Pre-congreso se realizo curante los dos pri-
meros dias vy en él fuercr tratados once temas
que abarcaron cesce la enseflanza primaria a la
supericr, poniendc el acento eri el aspecte meto-
dolégice y la importancia de lcs mecics técnicos
rioderncs en la ecucacion.

El Congreso se desarrollé los dias 29, 30y 31
de enero. Sus actividades se cividieron en:

a) Temas de sesiones plenarias, con exposicio-
nes realizadas en el teatro ‘‘Karl Marx"' sobre “El
desarrollo de la educacion en Cuba”, “La forma-
cion de la personalidad’, “‘Estudio-trabajo: una
innovacion pedagdgica'’, ‘‘La formacion y el per-
feccionamiento de maestros y profesores en
Cuka”'.

b) Conferencias especiales: Fueron seis y abar-
ceron temas de Historia, Literatura, Ensefianza
Especial y el Estudio del Pronéstico cientifico
del sistema nacional de educacion'.
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c) Mesas redondas. En nueve mesas recondas
se discutieron temas de Ensefanza preescolar,
Educacién familiar, Desarrollo fisicoy su influen-
cia en la capacidad intelectual de los nifios de los
paises subdesarrcllados, Superacion cultural en
Cuba, Educacién de adultos, Educacién para la
conservacién del medio ambiente, Preparacion
de obreros y técnicos para el desarrollo, Educa-
cion extraescolar con nifios y jovenes, Los pro-
blemas de la deuda externa y su relacion con el
desarrollc de la educacion.

d) Ponencias de educadores cubanos. Fueron
564 y abarcaron un amplisimec espectro de temas
que se podrian agrupar en: Pedagogia de la Edu-
cacion Superior, Historia de la Pedagogia, Forma-
cion y superacion del persoral pedagégico, Teo-
ria de la educacién, Medios de ensefianza y Orga-
nizacion escolar.

e) Ponencias de educadores extranjeros. Se
presentaron en total 237, provenientes de docen-
tes de doce paises latinoamericanos, Canadd y
cinco paises europeos. Uruguay presentd 16 po-
nencias que despertaron gran interés entre los
asistentes.

Durante todo el Congreso un clima de interés
comprensién y vocacion de didlogo primo en to-
das las sesiones, en las que, desde diversas posi-
ciones tec¢ricas y partiendo de experiencias y rea-
lidades distintas, se logré un lenguaje abierto 2
problemas pedagogicos medulares de total con-
temporaneidad y a su interaccion con las situa-
ciones histéricas en que éstos se presentan. Los
pasillos y salones del Palacic de las Convenciones
se transformaron en otras tantas sesiones de tra-
bajo, cuando los participantes, aprovechando ca-
da receso, continuaban sus debates y comentarios
en relacion alos temas tratados en las comisiones.

E! Congreso se realizé en el Palacio de las Con-
venciones, un sector del cual se destind a Exposi
cién de materiales didécticos, libros, revistas y
sofisticados aparatos electronicos para ayudas au-
diovisuales. Dentro de las actividades previstas, se
realizaron, de acuerdo al interés de cada partici-
pante, visitas a Circulos infantiles, escuelas pri-
marias, secundarias, técnicas, pre-universitarias,
vocacionales, de Educacién especial, de Educa-

cion Fisica, Pedagogica, Artisticas y universitarias.

Todos los participantes visitaron, en la tarde
del 28 de enero, la Ciudad de pioneros ‘“‘José
Marti"'. También se visitaron Escuelas al Campo
y Escuelas en el Campo: instituciones creadas pa-
ra aplicar concepciones de Marx y Marti sobre la
combinacion del estudio con el trabajo y a las
que asisten alumnos de ensefianza media y pre-
universitaria.

E! Congreso se complementé con espectdcuios
artisticos, recepciones y una sesion de clausura a
la que asistieron todos los congresistas, destaca-
das personalidades y Ministros de Educacion de
varios paises. En este acto, el Dr. Edgardo Henri-
quez, Ministro de Educacién de Chile durante la
presidencia de Salvador Allende, leyo la Declara-
cion elaborada por delegados de quince paises y
sometida a votacion de todos los presentes. Una
ovacién cerrd la votacién de dicha Declaracion
Final, que ofrecemos a nuestros lectores.

Clausurando el Congreso, que no tiene paran-

gén en la historia de la Educacion en Ameérica
Latina, hablo durante dos horas el Presidente del
Consejo de Estado de Cuba, Fidel Castro Ruz,
quien resefi¢ todo el proceso educativo de su
pafs sefalando sus aciertos y dificultades. Afirmo
que la tarea revolucionaria en la educacion, co-
menzd en diciembre de 1959, cuando se promul-
ga la la. Ley que establecié la reforma integral de
la ensefianza y que tuvo come objetivo funda-
mental el desarrolio del hombre y tuvo su punto
culminante en 1961, con la Campafia Nacional de
Alfabetizaciéon. Hoy, todo el pueblo cubano esti
llegando al final de la batalla por el So. gradc y
sentando las bases para alcanzar el grado 12,
preuniversitaric.

En su discurso, Fidel Castro afirmé: “Estamos
viviendo momentos de apertura democratica en
América Latina. Claro, si ustedes me preguntan si
todo lo que hemos logrado nosotros, se pudiera
hacer sin una revolucién, yo les dirfa con fran-
queza: No. Les explicaria que no estoy promo-
viendo revoluciones, que no estoy tratando de
llevar la subersiéon a ninguna parte. Pero siun dia
como hoy, en que clausuramos este evento, me
preguntan si todo lo que hemos hecho nosotros,
se pudiera hacer sin una revolucion, yo les diria
con extrema franqueza: No. Lo que nosotros he-
mos hecho no se puede hacer sin una revolucion.
Claro, si ustedes me preguntan si es posible, en
las condiciones actuales, dentro del sistema exis-
tente en sus paises hacer algo, yo diria que den-
tro del sistema existente se pueden hacer muchas
cosas, se podrian hacer mas cosas que las que se
hacen. A veces me pregunto por qué no se hacen
mas cosas. No se hacen lamentablemente, muchas
mas cosas, que se podrian hacer”.

BEATRIZ GONZALEZ PAZOS

Inspectora de Ensefianza Primaria.
Educadora de Adultos.

SARA PUPKO

Directora de Escuela Primaria.
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en la ciudad de los i oneros t/:uctor. C:erw de e/_los un grupo vocacional de
L& circo hacia malabarismo con bolos.

(15 z
Jjose marti Seguimos caminando y preguntando a
nuestra pequefia guia: aparece un grupo bai-
El dia de nuestra visita coincidié con el anj- ~ /ando danzas populares, otros tocando instru-
. versario del nacimiento del héroe cubano. Al ~ mentos musicales . = hast'a que divisamos e/
llegar a ella vimos una larga fila de nifios con ~ mar, con ese color indescriptible que tiene el
sus maestros, que nos recibian con aplausos. ~ Caribe. Le preguntamos si se bafian, pero st
Al bajar cada visitante, se acercaba a é/ un ~ contesta que ahora no, porque hace frio
nifio pionero que, toméndolo de la mano, lo (aunque para nosotros era un perfecto dia de

invitaba a recorrer ese mundo que alberga  Playa). Cerca de la costa vemos una casa, en
15.000 nifios por vez, en grupos que se re- CUYa terraza hay un radar y un teleobjetivo:
nuevan cada 15 dJas. alli se ensefian las tareas del guardacosta, cada

Nuestra gura, Idalmis, era una nifia de 9  @Parato y su funcién nos es explicada por los
afios, que cursaba 4o. afio. Caminando porun  P/Oneros que han elegido esa ansenanza.
inmenso predio de césped nos acercamos al Vemos las casas donde los pioneros viven y
monumento a Marti, Desde un escenario em- @ final Idalmis nos invita al parque de diver-
banderado, una nifia dio la bienvenida a todos ~ /°7€s. No puedo anotar los afios que hacia
Pl que no subia a un juego, pero nuestra amigui-

Comenzamos nuestro recorrido por las ca- @ insiste en que si no subimos nosotros, no
lles pavimentadas y a ambos lados nos sor- Sube ella. D espués del “Gusano loco” vamos a
prenderian grupos de pioneros que, bajo la  YN@br eve recepcion. Cae la tar de.~ ;
supervisién de sus profesores, realizaban exhi- _Idalmis trata de desatar su paiiuelo rojo de
biciones de diversas actividades: un grupo de ~ P'onera y la _ udo. En tonces ella me lo pone
nifias hacia gimnasia ritmica con aros, otro Y Meé dice: “Diles a los nifios de tu pais e
grupo formaba diversas figuras y frases de 0SOtros queremos que ellos tengan las mis-
bienvenida con cuadros de colores, bandas M3 cosas que tenemos nosotros”,

musicales, etc. y asi hasta llegar a un predio Y pienso irremediablemente en los nifios
’ - .
donde se realizaban tareas de campismo: los montevideanos corretéando entre las monta-

pioneros armaban sus mochilas y montaban Aas de basura del bulevar Aparicio Saravia.
sus carpas en tiempos prefijados por su ins- Sara Pupko.

[ testimonio

““Se miente més de la cuenta

por falta de fantasra,

también la verdad se inventa.”
Antonio Machado

¢Qué significo, en lo esencial, para nosotros,
educadores uruguayos, el encuentro internacio-
nal realizado en Cuba?

En primer lugar, el privilegio de haber podi-
do asistir. Paseando por esa patria liberada, vi-
viendo el clima de alegria y trabajo colectivo
que reina en toda la isla, venfan a mi memoria
nombres queridos de compafieros tantas veces
perseguidos, olvidados, postergados, por dedi-
car su vida a ejercer su tarea con probidad y
honradez intelectual, lugar comin en Cuba,
rasgo de valentia en nuestro medio. iCuénto
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hubiera significado para ellos, los que nunca
han podido viajar, darle carnadura a sus sue-
fos, siendo testigos presenciales de la maravi-
llosa gesta humana que estéd realizandc ese hu-
milde y orgulloso pueblo cubanc!

En el plano estrictamente académico, el
evento se caracterizé por su alto voltaje cien-
tifico.

La Habana era una fiesta. L.as radios, ia pren-
sa, la television, daban cuenta constantemente
de la importancia que sus anfitriones —pueblo y
gobierno— le asignaban al mismo. La calle to-
maba como suyo a ‘‘Pedagogfa '86"; se sentian
también partfcipes del mismo, nos trasmitian su
esperanzada expactativa por todo lo que pudié-
ramos aportar en ei Congreso.

Creo que en lo fundamental, elios tenfan por
este evento un doble interés: recibirnos “‘en ca-
sa', mostrarncs e! punto al que han llegado en
materia de educacién, los enormes avances ob-
tenidos, las multiples dificultades sorteadas para
arribar a estos resultados; a su vez, y producto
del doloroso bloqueo que debieron padecer, un
enorme y necesario interés por conocer en qué
estamos en materia de educacién, los paises
hermanos del mundo occidental.

Los cubanos saben escuchar: abrieron a la re-
flexién y cuestionamiento de todos los partici-
pantes sus puntos de vista, explicitados en las
multiples ponencias que presentaron, dispuestos
a hacer una nueva lectura de su propia realidad.
Pero la préctica, articulada aili si con la teoria,
se encargd por sf sola de contestarnos con cre-
ces las dudas que pudieran emanar de sus for-
mulaciones teoricas.

Esa fue una de las grandes conmociones gue
vivimos los miles de asistentes al encuentro. Pe-
ro hubo otras, y la fundamental va de la mano
de todo lo dicho anteriormente: el clima didfa-
no, abierto, solidario, maravillcsamente orga-
nizado del Congreso, que posibilité por fin, el
ansiado cruzamiento de informaciones y expe-
riencias entre los miles de participantes. A to-

- dos nos parecia mentira que especialistas del
mundo entero, con distintos niveles de infor-
macién, con distintas posiciones ideolégicas,
con intereses diversos hacia el campo de la in-
vestigaciéon o la docencia, nos reuniéramos fra-
ternaimente con un sentido de porvenir, en una
lejana y hostigada isla, a repensar el rol de la
educacién, unidos en torno al hermoso lema
“encuentro de educadores por un mundo
mejor'".

Un evento de estas caracteristicas, en que Io
humano y lo cientifico no estan divorciados,
sirve siempre para medirnos en el mejor sentido.
Elevar nuestras miras, leer —a la luz-de otras ex-
periencias— nuestra practica educativa, poder
discriminar aciertos de errores y meditar si en
nuestra busqueda vamos por el camino correc-
to, reconocer por fin nuestras imprecisiones
tedricas, cuando nuestra desgarradora realidad
educativa pide a gritos la elaboracién colectiva de
una propuesta pedagogica, son algunos de los ca-
minos que, al regreso, nos planteamos transitar.

DIANA DUMAR

Docente del Dpto. de Ciencias de la Educacion,
de la Facultad de Humanidades y Ciencias.

declaracion final de los
participantes al congreso

pedagogia 86

Los educadores, participantes en el Congre-
so PEDAGOGIA ‘86, Encuentro de Educado-
res por un Mundo Mejor, celebrado en La Ha-
bana entre los dias 29 al 31 de enero de 1986,
a través de la presente DECLARACION, ex-
presamos nuestro agradecimiento a Cuba por
haber auspiciado un evento de caracter amplio
pluralista y democrdtico que ha permitido reu-
nir més de 3.500 trabajadores de la educacion
procedentes de 35 paises del mundo, en su
mayoria, de América Latina y el Caribe.

El Congreso ha propiciado la presentacion
de ponencias y el intercambio de opiniones y
reflexiones en torno a importantes direcciones
del trabajo cientifico-pedagbgico en aspectos
tales como: el papel del educador en la lucha
por el mejoramiento humano y el progreso so-
cial; el significado de la relacion sociedad-es-
cuela; la importancia de /a vinculacion del es-
tudio-trabajo para la formacién multilateral y
armdnica de la personalidad, los métodos de en-
senanza,; los medios del aprendizaje; cuestio-
nes de la historia de la pedagogia,; la forma-
cién y perfeccionamiento del personal docen-
te; los problemas de la Educacion Especial, las
lineas principales de trabajo en las diferentes
metodologias de ensefianza de las especialida-
des; la organizacién escolar; /os fundamentos
tedrico-précticos del disefio curricular; la ins-
peccién escolar; y otros elementos de interés
de las investigaciones pedagdgicas en el mo-
mento actual.

Las sesiones de trabajo del Congreso y las
visitas a los centros docentes posibilitaron
constatar los extraordinarios avances alcan-
zados por Cuba en la esfera educacional, lo
que se expresa entre otros factores basicos en
la existencia de una nifiez y juventud sana y
feliz. Todo ello constituye un estimulo para
nuestra labor futura.

Comprobamos el enorme esfuerzo que han
realizado /os cubanos a fin de llevar la educa-
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cién a todo el pueblo, y garantizar gratuita-
mente los recursos humanos y técnicos im-
prescindibles para su ejecucion efectiva (maes-
tros y profesores con una adecuada califica-
cién, instalaciones educacionales, libros de
texto, laboratorios, talleres, presupuestos ade-
cuados y otras facilidades). Por otra parte, en
contraste con esta realidad hemos escuchado
en las ponencias, mesas redondas y debates del
Congreso, la dramdtica situacién que padecen
educandos y educadores en un considerable
numero de nuestros paises.

Para los educadores participantes, el even-
to ha significado una oportunidad singular de
fortalecer nuestra identidad cultural, de am-
pliacién del intercambio profesional y de res-
cate de las mejores tradiciones pedagdgicas de
los hermanos pueblos de América. Se /za resal-
tado la necesidad de profundizar en el estudio
y la consecuente aplicacién de los més genui-
nos valores de la pedagogia latinoamericana,
lo que unido al aporte de nuestros actuales
educadores ofrecerd soluciones autdctonas a
la problemdtica presente.

Conocimiento mutuo, intercambio y co-
laboracion fraternal deben ser divisas funda-

mentales para la permanencia y continuidad
de este fructifero encuentro.

Estamos conscientes de que los avances en
el campo educacional se encuentran (ntima-
mente vinculados a cruciales problemas eco-
némicos, sociales, politicos y en particular,
a la aguda crisis econémica por la que atravie-
san nuestros pueblos sometidos a la ominosa
carga de la deuda externa, al agobiante pago
de sus intereses y al injusto ortlen econémico
internacional vigente. Por tal razén, nos pro-
nunciamos en favor de que las soluciones a
la crisis estén acordes con los intereses nacio-
nales legitimos de los pueblos latinoamerica-
nos y caribefios como requisito indispensable
para propiciar en los mismos una via de desa-
rrollo con justicia social, que incluya indefec-
tiblemente el progreso cultural y educativo.

Consideramos que los cuantiosos recursos
que hoy invierten nuestras naciones intentan-
do pagar la deuda externa, deben omitirse y
destinarse en buena medida para el desarrollo

educacional. Asi"las esperanzas de millones de
nifios, jévenes y adultos se convertirian en una
hermosa realidad.

La situacion de tension en Centroamerica,
caracterizada por la creciente intervencién im-
perialista nos compromete a desplegar una la-
bor de concientizacion para que se respete el
derecho de autodeterminacion de los pueblos
y la integridad de cada una de nuestras nacio-
nes; lo cual implica luchar para que cese ld
agresion que sufren los hermanos pueblos de
Nicaragua y El Salvador.

Condenamos las dictaduras militares soste-
nidas por el capital transnacional, el imperia-
lismo y la fuerza de las bayonetas, porque
ellas impiden no sélo la posibilidad de educa-
cién para el pueblo, sino también el derecho
inalienable a la vida.

Este evento cientifico-pedagdgico nos esti-
mula a la accién permanente para lograr que
la educacion se convierta realmente en un de-
recho de todo el pueblo, se eleve el rigor cien-
tifico del proceso de ensefianza y nuestras au-
las sean fraguas de ciudadanos esforzados por
el bienestar de sus pueblos, asi como, tribunas
donde se exalten los valores morales, patridti-
cos, latinoamericanistas y de amistad entre to-
dos los pueblos del mundo.

Suscribimos las ideas expresadas en el even-
to con respecto a que entre las tareas bdsicas
de los educadores, debe figurar la lucha por un
mundo mejor, lo cual demanda el cese del ar-
mamentismo, el desarme a escala global y la
garantia de la paz entre los pueblos.

Este Congreso, que lo ha sido de /la confra-
ternidad universal y en particular de la unidad
latinoamericana y caribefia, deja plasmada la
vigencia de las ideas del Libertador Simdn Bo-
livar cuando sentencic que:

“SOLO UNA |INTIMA Y FRATERNAL
UNION ENTRE LOS HIJOS DEL NUEVO
MUNDO Y UNA INALTERABLE ARMCNIA
ENTRE LAS OPERACIONES DE SU RES-
PECTIVO GOBIERNO PODRAN HACER-
LOS FORMICABLES ANTE NUESTROS
ENEMIGOS Y RESPETABLES POR LAS
DEMAS NACIONES.”
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congreso continental
de educadores

En Managua, del 22 al 26 de noviembre de
1985, las organizaciones de educadores
americanos se reunieron con el cometido
fundamental de revitalizar la organizacion
continental de los educadores, la CONFE-
DERACION DE EDUCADORES AMERI-
CANOS (C.E.A.), para hacerla nuevamente
la herramienta de trabajo mancomunado,
unitario, en defensa de la educacion y los

pueblos latinoamericanos.

La realizacidon en la tierra de Sandino y la
instalacion del Secretariado Ejecutivo en
Nicaragua, son simbolos del cardcter anti-
imperialista y democratico que reiné en el
Congreso y que se expresa claramente en la
DECLARACION DE PRINCIPIOS que

transcribimos.

Concurriercn al evento, como delegados de
la COORDINADORA DE SINDICATOS
DE LA ENSENANZA DE URUGUAY
(CSEU), los educadores Marta Ulfe (SIN-

TEP) y Victor Brindisi (FUM-TEP).

declaracién de principios

La Confederaciéon de Educadores Americanos

(C.E.A.) adopta los siguientes Principios:
1. La lucha por una efectiva democracia politica

y econémica que haga realidad la libertad y los
derechos de las grandes mayorfias populares.

. La participaciéon de los Educadores en la lucha

general de los pueblos por su liberacion frente
a todo tipo de opresidon nacional o extranje-
ra; por la defensa efectiva de los Derechos Hu-
manos, la afirmacién de su soberania politica
e independencia econémica, y el fortaleci-
miento de los acontecimientos nacionales y de
solidaridad entre los pueblos contra todo tipo
de opresién, colonialismo, neocolonialismo,
fascismo y discriminacion racial, politica e
ideologica.

. La efectiva defensa de la paz y del derecho de

autodeterminacién de los pueblos, propug-
nando por el cese de la carrera armamentista,
la no intervencién en los asuntos internos de
otros pueblos, la renuncia al uso de la violen-
cia y ala amenaza en las relaciones internacio-
nales y a la solucién pacifica a los conflictos
entre las naciones.

. El reconocimiento de los derechos irrestrictos

de todas las naciones al disfrute pleno de los
adelantos de la ciencia, la técnica y la cultura,
que presupone relaciones justas entre las na-
ciones, o sea, el establecimiento de un Nuevo
Orden Econémico Internacional y el respeto

a las normas del derecho internacional.

. El fomento de las relaciones culturales entre

los pueblos de América y de otros continen-
tes, y el impulso de un Frente Comun Latino-
americano en defensa de la cultura nacional de
cada pais y una Educacién Universal, cientifi-
ca, critica, liberadora, en beneficio de todo el
pueblo, que contribuya a la eliminacién del
anaifabetismo.

. El desarrollo constante de la solidaridad inter-

nacional, como un principio fundamental de
cooperacion y de apoyo a las justas luchas de
liberacién de los pueblos, y a las justas deman-
das de los Trabajadores de la Educacién, por
conquistar sus derechos y libertades sindicales.

. Launidad de los Trabajadores de la Educacion

con los trabajadores de todas las ramas de la
Economfa —obreros, campesinos, empleados—
y nuestra contribucién a la formacién de Or-
ganismos Sindicales Unicos en cada pafs.

. La busqueda urgente de la unidad de los Edu-

cadores del mundo, de sus distintas organiza-
ciones nacionales e internacionales, en aras de
lograr un frente comun universal, en defensa
de los intereses de los pueblos y de sus Educa-
dores, por la libertad, autonomia e indepen-
dencia institucional.
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Todos los dias de 7 a 8 de la manana.
Y en el momento en que el pais necesita

I
N

a5 TR
\ SR TN W :
\\Los sonidos de la vida no son siempre suaves.
\\\\ Un mundo de hambre, misiles,
N\ il lagrimas y luchas, no es el mundo con

el que sonamos.
i Pero es el mundo que existe.
P~ En tanto algunos sonidos de la vida

‘ son dulces, otros sonidos son ruido. LA
. Para entender el mundo y el pais en
. 1. que vivimos, Noticiero 30 IMAGEN

pone sobre la mesa todos los sonidos REAL

|' --reales, para que usted pueda

X interpretarlos. E UN
~i#Para entender todo ese barullo, abra PAIS

<

3iilX sus oidos a los sonidos del mundo.

CX 30 LA RADIO

Editado por EPU

aparecera:

PEDAGOGIA PREESCOLAR

EDUCACION MUSICAL Y 100 CANCIONES

por Alciera Legaspi de Arismendi

(recomendable para maestros, y padres)

EDICIONES PUEBLOS UNIDOS
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