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editorial

punto y seguido. Ia
educacion publica

no se negocia

Tenemos la impresion, o quizd mejor tenemos
la sensacién de que nos quieren rodear o de que
nos estdn rodeando. Vamos a explicarnos un poco.

Desde hace algun tiempo, y en la actualidad
con insistencia, vemos que desde numerosas fuen-
tes se ocupan de la educacién —o de algunos aspec-
tos de la educacién— pero no de manera frontal, si-
no como consecuencia de otros desarrollos técni-
cos. Para ello se utilizan recursos.nacionales {recur-
sos humanos) y por supuesto recursos extranjeros
(humanos y de los otros). En todos ellos hay deno-
minadores comunes que se dan por supuestos, que
no se discuten, y a partir de los cuales se pretende
razonar para obtener determinadas conclusiones
que sin mayor malevolencia nos resultan conclusio-
nes preconstituidas. Es decir, para obtener estas
conclusiones necesito estos testigos y estas lineas
argumentales y me los proporciono.

Curiosamente, entonces, coinciden fundacio-
nes internacionales interesadas en el pais, o en una
parte del pafrs, politicos que preconizan cierto esti-
lo de modernizacién, federaciones internacionales
de padres de alumnos, testimonios de docentes,
etc., etc.. Todos ellos se posan sobre la realidad
nacional como aves del Paraiso qué no tienen més
propdsito que hacernos un favor, y ayudarnos a
superar el estancamiento que nos aqueja, con amo-
res de santos y objetividad de mateméticos. Por
supuesto que el instrumento estratégico para supe-
-rar el estancamiento general del pais es la reforma
general y profunda de/ sistema educativo. Pero con
el mismo énfasis tenemos que afirmar, que precisa-
mente por su importancia estratégica, y en gran
medida condicionante, una opcién errénea en este
plano, puede importar tanto como comprometer el
destino nacional, la propia independencia.

e

los supuestos
que no se discuten

Todos vamos a coincidir sin mayor esfuerzo ei
el fracaso del sistema educativo nacional. Delibera
damente lo decimos asi, porque asf se repite, perc
es preciso establecer los I/mites de la afirmacién.

Se ha preparado de tal manera a la opinién pu
blica desprevenida, se ha manipulado de tal forma
el lenguaje, que cuando se hace tal afirmacién lo
que se estd entendiendo es que estd fracasando el
sistema pablico de ensefianza. Padicamente se deja
fuera del juicio a la ensefianza privada, tal vez por-
que los Gnicos contralores admitidos en nuestra or-
ganizacién juridica refieren a la moralidad, la higie-
ne y el orden pdblico. En el Uruguay liberal el Es-
tado no tiene forma de ocuparse de lo que ocurre
con los nifios, desde el punto de vista estrictamen-
te educativo en los institutos privados de ensefian-
za. Por lo tanto todo estd preparado para iniciar el
auto de fe, la orgfa nacional contra la ensefianza
publica. Desde el comienzo de la hoguera ya apare-
ce sugerida la alternativa privada, simplemente por-
que queda afuera de la discusién.

Se ha avanzado de manera tan paciente, cons-
tante y obstinada en esta presentacién del tema
que en este momento publicaciones presumible-
mente liberales ya han dado el paso al frente de
proponer explicitamente la alternativa privada co-
mo la forma de salir del marasmo en que encuentra
la educacién publica.
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Resulta imprescindible decirle al pais, a este
pueblo inequivocamente artiguista y vareliano, con
absoluta claridad, que la postura critica con respec-
to a los resultados actuales de la educacién publica
y con respecto a la adecuacién que falta en rela-
cién a las necesidades de la sociedad uruguaya ac-
tual, se originan en el propio sistema publico. Los
trabajadores y los usuarios de estos sistemas elabo-
ran su diagnéstico de fracaso a partir de la concep-
cién de lo que el sistema publico debe ser y nunca
en comparacién con los institutos privados. Por lo
tanto es falsa la alternativa entre la ensefianza pu-
blica y la ensefianza privada.

La dnica alternativa admisible desde las tradi-
ciones pollfticas y culturales de este pais se daentre
una mala ensefianza publica y una buena ensefianza
publica; la alternativa se plantea entre una ense-
fAianza publica maltratada, econémicamente asfixia-
da y una ensefianza publica democrdticamente con-
siderada de acuerdo a las aspiraciones nacionales.

La manera mds elegante de eludir el justo ca-
prtulo de cargos contra la politica educativa de los
gobiernos anteriores a la dictadura, la de la dicta-
dura y la del gobierno actual, es derivar hacia la al-
ternativa privada como si se tratara de una respon-
sabilidad compartible.

E! Estado tiene la obligacién de proporcionar
a la sociedad el mejor sistema de ensefianza del
pars, el mejor sistema publico, y si no cumplen los
gobiernos con esta obligacién, no fracasa el sistema
publico de ensefianza: fracasan los gobiernos que
no asumen sus responsabilidades con respecto al
servicio publico de educacién. Mal puede fracasar
/o que no tiene condiciones de aplicabilidad.

Otro de los supuestos que subyace la acompa-
sada campania es el de la libertad. Tampoco se dis-
cute. Desde luego que reconoce diversas vertientes
y por consiguiente diversos sentidos. Todos ellos
sirven para el propésito coman. En algunos casos
se liga directamente a la libertad de iniciativa, en
otros a la libertad de empresa. Como resulta muy
f4cil de comprender en los reinos de la libre empre-
sa, de la competitividad, la organizacién del siste-

ma educativo reproduce el esquema general de la
sociedad y establece por lo tanto formas de realiza-
cién ajustadas a los diferentes estamentos sociales.
Las diferentes formas de realizacién aparecen des-
tinadas a conservar los estratos sociales en su for-
ma actual. Y aun han aparecido formulaciones ex-
presas que nos ensefian que el hombre que aprende
mds de lo que necesita se convierte en un peligro
social, porque se transforma en un desconforme.
Un sistema que no dosifique bien puede llegar a ser
un peligro para la tranquilidad de la sociedad.

Tenemos derecho a suponer que este tipo de
concepciones son demasiado groseras para el pro-
medio cultural del Estado de Varela. Sin embargo,
sentimos la obligacién de ponerlas de manifiesto,
como peligro latente, porque nos estdn llegando
“técnicos” extranjeros, oriundos de pafses capita-
listas desarrollados y algunos de paises dependien-
tes, que formulan a la opinién publica nacional a
través de los medios de comunicacién de masas
(con todas las implicancias que eso tiene) plantea-
mientos tebricos que la sociedad uruguaya resolvio
hace muchos afios de modo ejemplar.

{Cémo podemos interpretar el hecho de que
aparezca aqui’ un ciudadano mejicano que reclama
la reforma de la Constitucién de su pais porque
alli se expresa que la educacién debe ser laica y es-
te texto se interpreta como una agresién al dere-
cho de los padres a dar a sus hijos una educacién
catélica?

-+ La conciencia nacional superé ese problema
en el siglo XIX. La practica de la ensefianza publi-
ca lo confirmé dia por dra, todos los afios. No so-
lamente porque los educandos se sintieron como-
dos y respetados —los catélicos, los protestantes,
los agnésticos y los que no han decidido que se-
rén— sino porque en los cuadros docentes del sis-
tema publico militaron y militan profesionales de
todas las vertientes ideolégicas indisolublemente /i-
gados por el principio de laicidad. Mientras la edu-
cacién pablica pudo ajustarse a sus propias reglas
jamds se us6 como mecanismo de propaganda. La

-norma general fue el respeto, la busqueda de la ver-
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dad, la creatividad, el adogmatismo, el estimulo at
espiritu critico.

Excepcionalmente, en atentado directo a la
educacién publica, la dictadura que ocupd el pai's
a partir de 1973 quiso transformar el sistema en su
aparato de propaganda. Entre otras razones, tam-
bién por eso, el cuerpo docente y el pueblo en ge-
neral le dieron guerra constante, explicita e impl/-
citamente. Y también por eso, la dictadura destitu-
yé docentes por miles, incluidos los catdlicos de
espiritu publico. El problema planteado en esta
forma es multiplemente extranjero.

Ia legitimidad
nacional

Por aqui’ pensamos que es necesario definir los
Iimites de lo que es legltimo y de lo que es ilegiti-
mo en cuanto peculiaridad nacional. Seria del todo
irracional rechazar una idea o una concepcién por
el hecho de no surgir de un cerebro nacional. Seria
igualmente irracional trasladar el error de que es
bueno todo lo nacional y malo todo lo extranjero
o internacional. Pero el colmo de la irracionalidad
serfa convertir en dogma, en verdad indiscutible,

universal e inmutable todo lo que se haya escrito 0-

dicho fuera del pars, respondiendo a solicitaciones
de otras scciedades, con procesos histéricos diver-
sos y sobre todo con perspectivas politicas diversas.

Este planteamiento no puede ni quiere ser aca-
démico, no es una discusioén tedrica. Seguramente
estd claro para todos que los que tienen un proyec-
to de pars similar también tienen propuestas comu-
nes para los problemas de la educacién. Estas iden-
tificaciones se establecen con relativa facilidad
dentro del pars, y a veces puede ser que el resulta-
do no sea positivo ya que puede limitar el estudio
de las soluciones concretas en funcién de la opi-
nién que se tenga sobre el proyecto politico gene-
ral. Pero en definitiva siempre tenemos una idea
sobre las filosoffas que sustentan los proyectos
educativos.

L T

Todo se oscurece cuando se nos induce a co-
piar férmulas bajo el lema de que tienen que ser
buenas porque han sido probadas en pafses “mds
adelantados’’ sin someter a critica precisamente el
lema sobreprotector. Y se agrava mds aun cuando
los portadores de las férmulas aparecen como téc-
nicos puros absolutamente despegadlos de todo
proyecto politico concreto.

A nosotros, aborigenes cargados de plumas co-
loridas, conocidas y reconocibles, nos importan
presuntos caciques ornados de plumas incoloras.
Sin la menor claridad, podemos encontrarnos cual-
quier dia levantando /as soluciones que se ensayan,
por ejemplo, para paises que tratan con empefio de
levantar la hipoteca de varias décadas de dictaduras
confesionales; o podemos entusiasmarnos con so-
luciones que se aplican en pafses donde la filoscfia
social imperante se define por el principio de que
la educacién debe seleccionar las “élites” gober-
nantes desde sus comienzos mismos.

Diriamos que estos paises todavia no han en-
contrado a Varela y que tenemos todo el derecho
de ser nostélgicos y vdlidamente apegados a nues-
tras tradiciones, a condicién de que preservemos los
principios que las nutren y no los mecanismos or-
ganizativos, que ellos si’ tienen sélo valor histdrico.

Esto ocurre, por ejemplo, con la libertad de
ensefanza, Estrictamente la expresién quiere decir
que cualquiera que sabe algo en el pals tiene liber-
tad para ensefiarlo. Y eso se cumplié siempre. Para
los uruguayos es el Gnico principio aceptable. Otra
cosa ocurre en los paises donde se prohibe la ense-
fianza de algunas doctrinas o teorias, como por
ejemplo la teoria darwinista de la evolucion. En el
caso de Darwin caduca la libertad de iniciativa, /a
libertad de empresa y la libertad de ensefianza. Por
supuesto, todo esto en nombre de la libertad ({de
cudl libertad?). Nos resulta muy claro, en cambio,
que la libertad de opcién, la libertad de elegir la
mejor educacién para los hijos aparece salvajemen-
te wulnerada, hasta el extremo de la negacién,
cuando el Estado que tiene la obligacién de pro-
porcionar esa opcién a toda la sociedad genera el
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deterioro de los servicios y estimula asr la forma-
ciébn de las empresas particulares de educacién.
Queda invertida la racionalidad democrética de los
mdrgenes. Para ser mds claros. El Estado tiene que
ofrecer a toda la sociedad la educacién de mejor
calidad, laica y cientffica, en forma gratuita. E/
margen restante es el que debe quedar a la iniciati-
va privada si se pone en situacion de competir.

Cuando eso no ocurre —y es la realidad de los
paises mds atrasados de la Tierra— los empresarios
ocupan el margen del Estado y lo confinan asi al
espacio que naturalmente debié estar reservado a
la educacién privada. Y lo peor de todo es que ese
poder omiso estd lejos de ponerse en situacién de
competir.

los riesgos
de Iaomision
y Ias tentaciones
de Ia vanidad

En el Uruguay urgente y actual parece impe-
rativo recuperar las fuentes. Los disparates cabal-
gan en todas direcciones con patente de ideas o so-
luciones alternativas frente a la situacién critica de
la ensefianza publica, Se escribe en medio de elo-
gios directos o sugeridos, que se puede ejercer la
docencia sin ser profesional docente, sembrando /a
nocién de que eso puede dar mejores resultados.

Se acepta como solucibén vélida para el pais la
opcién —constitucional, si— de que si encuentro
un procedimiento que me parece que puede mejo-
rar las prdcticas de la Escuela Publica lo mejor que
puedo hacer es fundar una empresa de educacién

N

privada para mayor gloria de los nifios cuyos pa-
dres puedan pagar la cuota que yo fije. Y como ya
hemos convenido en que la situacién del sistema
publico es desalentadora contribuye a mi prestigio

-y al del procedimiento que puedo haber descubier-

to, la afirmacién de que en mi escuela se hace lo
contrario de lo que hace la escuela publica.

En el caso, no cabe ni seria justo presumir in-
tenciones. Sin embargo, es un dato que integra la
realidad actual y es bueno colocarlo en el contex-
to, porque las tentaciones de la vanidad nos pue-
den alejar insensiblemente de las mejores solucio-
nes que este pueblo ha sabido buscar y encontrar.

Precisamente en el contexto es donde surge a
toda dimensién el riesgo que comporta la omisién
de los poderes publicos. En la afirmacién general
de que la educacion publica uruguaya ha propor-
cionado histéricamente el servicio de mds alta cali-
dad —y esto es lo que corresponde actualizar—, va
incluida la afirmacién gemela de que es el sistema
publico de ensefianza el responsable de la concep-
cién y la prédctica democrdticas que caracterizan
a nuestro pueblo.

Cuando nos resignamos a una escuela publica
empobrecida, de pobres y para pobres, empezamos
a caminar hacia los sistemas de ensefianza que ex-
presan la idea de que hay algunos hombres que han
nacido para mandar, en el mejor de los casos para
gobernar, y otros hombres que han nacido para
obedecer o a lo sumo para aceptar un gobierno al
que son ajenos en lo esencial.

Al fundamento democrdtico de la igualdad de
oportunidades para todos, se le opone y se le impo-
ne el principio de las oportunidades calificadas en
funcién de la cama en donde nos tocé nacer, Y eso
expresa con claridad un modelo polftico que en es-
te pais nadie se anima a defender directamente.

HUGO RODRIGUEZ
Julio de 1988.




praxis y teoria
de un educador
Iatinoamericano

jesualdo

MARTA DEMARCHI DE MILA
Directora del Dpto. de C. de la Educacién de la
Facultad de Humanidades y Ciencias.

“No fue nuestra experiencia, ni son mis con-
ceptos pedagégicos, formulaciones a priori de la
actividad realizada. Y si bien algunos aspectos del
pensamiento pedagégico sostenido, por ejemplo
lo relacionado con la expresion del nifo, tienen en-
trana en mi propia infancia, vienen de lejos mds

como presentimientos que como determinaciones °

cientfficas, el planteo racional y las reacciones que
él proyecta para el futuro, surgen después de largos
anos de laboreo y de resultados a menudo impre-
vistos. Mi dificultad de planteo no estaba, asf, co-
mo en la mayor parte de los casos que estudio, en
alcanzar el ajuste total de una teoria enunciada
con la prdctica consiguiente. Sino, muy por el con-
trario, en aplicarle una teorfa mds o menos clara,
lo mds cientifica aunque libre posible, a los mate-
riales vivos, ante los ojos, de mi experiencia, que
surgieron luego de la practica educativa” (1).

Jesualdo fue maestro, titiritero, poeta, ensa-
yista, profesor de Pedagogfa y de Literatura'y por
sobre todo, hombre de profunda capacidad creado-
ray expresiva,

Su experiencia en la escuela rural de Canteras
de Riachuelo, Colonia (1927-35) surgi6 motivada
por dos preocupaciones: ‘“‘una de orden social”...
“la dict6 la necesidad de hacer algo, de no quedar-
se con Tos brazos cruzados como un maestro ruti-
nario y burocratizado”, (...) “‘otra de orden peda-
gégico, la relacionada con la expresién infantil,
que determind, desde la infancia, nuestra orienta-

¢cién vocacional y la que tratamos predomifiara en
nuestra diddctica”. (2).

“Fue en una escuela rural de mi pafs, de tres
grados, en una aldea de obreros canteristas y are-
neros de extraccién inmigrante, en su mayoria ev
ropeos, en donde llevé a cabo la sistematizacién de
mis ideas”’ (3).

En esta experiencia se procurd trabajar con !
interés actual, “‘ese que suele quedar colgado junto
a la cartera, antes de entrar a clase”, y superar las
complicaciones organizativas de la escuela “misera-
ble escuelita, de un rincén de la tierra, simple ba-
rracon de cinc y madera, descascarado, podridas
sus puertas, rafdos sus pisos, con latas y cartones
por, vidrios; con un grupito de maestros salidos de
la’ entrafia de la realidad mds que de cartapacios
pedagégicos” (4).

En esa escuela el nifio iba a adquirir los me-
dios para aprender: “‘Dividfamos el curso en torno
a la vida de la aldea y del campo en sus relaciones
generales, de adentro hacia afuera. Cada afio o gra-
do escolar establecfa, para su tratamiento, una re-
lacién de conocimientos cada vez més amplia. Los
pequefios de la clase ‘‘adaptacién” (con la que su-
plfamos el jardin de infantes, etapa en la que se
iniciaba el desenvolvimiento expresivo sobre la ba-
se de los antecedentes recogidos en el hogar y que
en el medio campesino lo forman los que compo-
nen la “preparatoria”), iniciaban la ambientacién
a su medio social en todos los aspectos y en |a es-
cala légica del desarrollo de los sentidos...”” (5)-
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En esa escuela se partia de situaciones proble-
mdticas: “Los problemas, partiendo de la realidad,
venian a la escuela mediante la denuncia expresi-
va (cartas, informes, cuestionarios, relatos, ficcion,
dibujos, etc.), se les estudiaban, analizaban, am-
pliaban o sintetizaban y se incorporaban como
conciencia lograda de los hechos, de la teorfa, de la
actividad...” ?6)

La escuela entera estaba estructurada en un
trabajo en comdn, con iguales normas y dentro de
un plan general muy sencillo: ‘“‘la organizaci6n de
la aldea”. De aquf el cfrculo se iba agrandando ca-
da afo, se pasaba al departamento, el pafs, el con-
tinente, el mundo entero. “En este desarrollo to-
das las asignaturas servian desde su propio epicen-
tro para completar nuestras relaciones del cono-
cer...”” todo ello se iba anotando en cuadernos, los
libros de lectura de cada clase... Este libro cum-

plfa el objetivo de ser un documento vivo de su
propia realidad bajo nuestro examen y un trasmi-
sor intencionado de ideas y conceptos a sus pro-
pios familiares (7).

En esta escuela estaba la presencia real de la
aldea, el trabajo, la desocupacién, los problemas
cotidianos, la alegrfa y el dolor,... ““y hubo un mo-
mento en que escuela, nifos, maestros, aldea, co-
nocimiento, etc., fue un solo bloque de principios,
intereses, de pensamientos...” (8).

El modelo de escuela de Cantera de Riachue-
lo, pone en evidencia la audacia creativa de un
maestro, que entendi6, sin temor, su funcién de
lucha,

Releer su obra, a 55 afios de escrita, nos pare-
ce vital y refrescante asf como altamente indicado-
ra, porque: ‘‘Luchamos para que desaparezca lain-
justicia de sobre la tierra, para que se le retorne al
hombre el derecho de servirse de sf mismo y dar su
creacién como sfntesis de su experiencia de ser y
sentir” (9).

R SO Sl I

maestro

Seleccion de pdginas del libro
en el que Jesualdo relata la
experiencia realizada en Canteras
del Riachuelo (Colonia) al
comienzo de la década del 30.

EL MAESTRO: SUS CONTRADICCIONES
Y SU LUCHA

Son las cinco de la manana. Un olor agradable
que viene en el lomo de las abejitas que golpean en
los vidrios de mi ventana, penetra en el cuarto. El
sol madura lentamente y cruzan algunos desocupa-
dos rumbo a la costa cargando sus aparejos de pes-
ca. iEs que hay que comer, Sefor!

Marzo primero. Me desperezo, refriego los
ojos, pero lo que quiero es aclarar la mente.

Tengo necesidad de recordar algo para situar-
me en el tiempo con menos responsabilidad perso-
nal. Sf, hoy empiezan las clases, y yo, maestro ru-
ral de un pafs nuevo, estoy ya desolado frente a
una serie de ideas crueles que me asaltan. Sé, por
ejemplo, que estoy mitificando a este pueblito de
hombres rudos de todos los pafses, que luchan por
no morir de hambre. Les estoy mintiendo, porque
ésta es de las tierras mds duras al hombre, de entre
todas las tierras del mundo. Sé, ademds, que nada
puedo modificar en el sentido del vivir, porque son
numerosas las contradicciones sociales en nuestra
escuela y en nuestras instituciones, y mi funcién
tiene un limite precario. Tengo exacta nocién de
lo que esto significa. Me gradué en un instituto de
ensefianza, me desenmascaré en la ruda lucha,
aprendf el sabor de mds de un pan. Pero... ¢no ten-
go nada, no tendré nada que reprochar a mi con-
ciencia? ¢No estoy sirviendo, con cierta pasividad,
a intereses subalternos de una sociedad /ogrera?
iTengo toda la valentfa necesaria para quedarme
solo —como me he de quedar—, si fuera necesario,
en medio del desierto?

No quedaba rincén de la ciudad que no visitd-
ramos. Fabrica que no conociéramos. Construccio-
nes que no hubiéramos recorrido, esquematizado.
iPero qué les importaba esto a ellos? Lo funda-
mental, creen, es que el nifio se atragante de todo
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ese material muerto, que nunca le servird de nada
como no me sirvié6 a mf, como no te sirvié a ti, ca-
marada, como no sirve a nadie. En cambio, icémo
viviamos unidos a las modificaciones sociales del
medio! iCon qué orgullo vitalizdbamos todo lo
que aprendiamos! Las descripciones de lo que se
vefa en las fdbricas, la vida ruda, oscura y mezqui-
na de los obreros; las modificaciones que iban su-
friendo los barrios con sus industrias nuevas. Todo
era motivo de nuestra constante preocupacion.
Mientras viviamos en esta lucha, los sumarios, cada
vez mds gordos, iban y venfan. Las calles y los
hombres ya bien nos conocfan. Tenfamos hasta
canciones de batalla que las dejdbamos de agrade-
cimiento a los que eran nuestros amigos. Y los su-
marios que iban y venfan, ante nuestra evidente vi-
talizacién de la escuela, un dfa se metfan en el
vientre oscuro de un carpetero, para ya ho mds
salir. Y haciamos otra rayita, con gran alegrifa.,

Pero asi era imposible continuar. Esos hom-
brecitos torpes eran incansables para perseguir, por
lo demds habia que ahorrar esfuerzo para empren-
der la gran ofensiva. Y un dfa sali huyendo de la
capital, para enterrarme en esta aldea solitaria so-
bre el Rio de la Plata, Gracias.

Sali huyendo, asqueado, de esa escuela, que es
la mentira.de la escuela de nuestro pafs. Sali hu-
yendo de esos Institutos adonde fui ingenuamente
a hacerme MAESTRO y de donde salf deshecho,
desarticulado, sin un centigramo de orientacién,
la cabeza llena de vaciedades inoportunas y de
contrasentidos ridfculos.

iMétodos, planes, lecciones modelo, critica,
sistemas, que se vayan todos al diablo!

Todo eso no habfa sido ms que la mentira es-
labonada, No conocf al nifio, no conoci mis debe-
res, no llegué a saber de mis derechos, tampoco.
Lo tnico que me legaron a fuerza de exémenes
fue un conjunto frfo de teorfas y citas, que ellos

e —

llaman enfdticamente /cultura!, porque ni afecto
llegaron a crear en mf esos pedagogos, forjadores
de maestros, que se destrozaban llenos de veneno,
los unos a los otros y que, atn ahora, siguen em-
butiendo teorfas a los muchachos, con la misma
indiferencia que a mi en ese entonces...

ESCUELA, NATURALEZA, CONOCIMIENTO

Hace casi una semana que trabajamos en el
bosquecillo que rodea la Escuela. Hoy me volvie-
ron a invitar a ir, lo que acepté complacido. Es cla-
ro y agradable jueves. Mientras vamos andando,
pregunto a Radomir por Ldzaro.

—Estd en la doctrina —dice mamd... Algunos
se rien del ingenuo y serio Radomir,

—¢Qué cosa de Ldzaro? —Coco se agrega siem-
pre... —Yo of que hablaban de ése, ayer...

—Fue un milagro de Jests —corrige, pidica-
mente Renée.

Renée que es un espfritu medroso, religioso,
sumamente sensible. El afio pasado, cuando le dije-
ron que la habfan pasado a mi clase, se puso a llo-
rar a gritos, porque no iba a dar en la clase del Se-

r... Es protestante y milita.

Lo de Ldzaro sucedi6 as(: Parece que Adelai-
da, que es muy respetuosa de la fe de los demds,
hablaba con Tona y Juana sobre la religién, sobre
si era o no necesario tener religion.

Y llegé un momento en que se preguntaron:

—iPero qué es el milagro de la religién, en-
tonces?

—Es el que realiza Dios, cuando ya no hay es-
peranzas en el hombre... —ha agregado Renée.

—¢Quién te dijo eso? —replica Juana con su
pérpado mds cafdo que nunca, sobre un ojo inqui-
riente—, Juana es alta y seria. Cuando pregunta, su
parpado cae mds aiin sobre su 0jo, como un posti-
g0 que se entornara.
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—¢Vamos a preguntarle al sefior?

—Mira que él no es religioso...

—No importa. Yo le he ofdo hablar de Jesus...

Entonces hablamos de Jests y hablamos de
Ldzaro.

—¢Quién es Ldzaro? —pregunté de repente
Radomir que estaba pensando que no le habia da-
do agua al ternero antes de venir, segin confesé.

—No trabaja por acd —arguy6 con cierta dis-
creta sorna, Coco.

—Hay que buscarlo a ese muchacho Ldzaro
—dijo burlonamente Juan Pablo a Radomir.

—Lazaro... Ldzaro —digo— es un un ejemplo
de fe, con o sin religién. {Y la fe para qué sirve?
La fe es la confianza interior para realizar lo que
hay que realizar, porque siempre hay que realizar
algo antes de morir. Tener fe no es solamente SER
CAPAZ, sino ser capaz de REALIZAR.

Algunos ofan hasta con los ojos.

—La fe es la confianza que tuvo Ldzaro para
realizar la marcha, cuando Jesus, su amigo, le dijo
seriamente: —Ldzaro, levdntate y anda.,.

Y Ldzaro, que estaba muerto, caminé... Ca-
miné porque era el principio de la fe.

—&Y cémo, cémo? —inquieren todos a un
tiempo.

—... Y lo mismo que a Ldzaro —contindo— al
paralitico de Bethesda, que lo presentaron a Jesus
echado en su cama, Jesus le dijo al paralitico:

—Confia, hijo; tus pecados te son perdona-
dos... Quiere decir, la muerte estaba en ti porque
no habia fe en ti, porque la fe es la vida, mas yo te
la daré...

—&Y no estaba paralftico de verdad? —pregun-
ta entonces losko, para quien las palabras tienen
un significado totalmente concreto.

—(Qué es mds fdcil decir? —le pregunt6 enton-
ces Jesus a los blasfemos incrédulos—, ¢/os pecados
te son perdonados, o decir: levdntate y anda? Y
como ellos creyeran que era més facil perdonar pe-
cados que hacer andar paraliticos, él para demos-
trar lo contrario, lo mandé6 levantarse y llevar su
cama a cuestas, su cama, que era su cruz, Quizd,
los pecados del paralftico de Bethesda, quedaron
en ellos, por falta de fe, pero no en él, que fue ca-
paz de marchar solo con su cruz...

—La pardlisis diffcil de curar es la del alma, y
de ello se infiere que la salud no siempre es la vida,
sino también —a veces— la muerte, y que no hay
muerte para la vida, el espiritu.

Y que no todos los que viven estdn vivos, o
que, como lo dijo muy grdficamente Florencio en
su teatro, hay muertos que caminan...

—¢Entonces, la vida es el espfritu? —pregunta
Adelaida.

A L

—Ni mds ni menos —agrego—, el espfritu y el
principio. Ldzaro no estaba muerto, como tampo-
co el paralftico tenfa pardlisis —porque la pardlisis
no se cura con palabras— sino falta de fe. Los que
no tienen fe, son paraliticos, porque la fe es la vi-
da misma... Hay que tener fe en la vida. T4 no eres
capaz, Radomir, de atravesar de noche el campo
que separa tu casa del almacén. Bueno, yo te ha-
blo del valor del hombre. Te hago creer con ejem-
plos, que nada te amedrenta; que el miedo estd en
aquéllos que dicen que td eres medroso y no en ti,
y td atraviesas el campo y ta rasgas la noche. Yo
realicé el milagro de esa fe en ti. Tu fuiste Ldzaro,
entonces, y lo serds siempre que seas capaz de dar
dos pasos solo, sin acordarte mds que de tus pies...
Por eso hay que prenderse siempre de un principio
poderoso.

Por lo demads, Juan, alumno y amigo de Jesus,
dice que Ldzaro era un rico solterén que vivfa en
Bethania con sus hermanas Marta y Marfa...

—Es el milagro que puede realizar cada uno,
Renée...

Y explico en el trayecto, lo mds claramente
posible, el milagro del hombre que obra bajo el im-
perio de su fe. Cruzamos el campito de la escuela.
Bordeamos el bosquecillo. Sigo habldndoles cal-
mo, firme, musicalmente. Sin darse cuenta, todos
empiezan a menudear el paso y se apretujan a mf
para ofr mejor, Espacio mds las palabras, entonces,
y bajo adn el tono de la voz.

—&Y todos tenemos fe?

Quien pregunta es Soffa, hermana de Rado-
mir, seria, bella. Tiene un empaque y una firmeza
que lo hereda del origen de la raza, de los volgares,
de aquéllos que irrumpieron en la Valaquia y be-
bieron en los crdneos enemigos. Es la mayor de los
hermanos que concurren a la Escuela, y casi nunca
habla. Siempre mira, mira, mira...

—Todos tenemos que tener fe, pero la fe no
puede ser la justificacién de nuestro temor o de
nuestra esperanza en las recompensas que nos de-
paran los cielos.
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ESCUELA VERSUS REALIDAD

Humberto, al salir al recreo, me entregé esta
esquelita de su padre, que dice:

“Sefior J... Mi hijo Francisco no ird més a la
escuela. Lo puede borrar de la lista. Yo soy pobre,
como es de su conocimiento y, para remediarme,
puse un bolichito en las Casas Blancas y serd Fran-
cisco quien lo atenderd. Muy agradecido a todo lo
que usted ha hecho por él, lo saluda. —Fulano”...

—Pero... icébmo?... —Grito: iHum...!

Humberto ya ha huido al patio. Se lo llevé un
remolino de chiquillos con direccién al campo de
juego. Esta es una de las cientos de esquelas que
reciben los cientos de maestros rurales de nuestro
pafs. iEs oscuro el destino del nifio en esta tierra
del pan nuevo! No hay legislacién que lo ampare
y que lo gufe, a pesar de que exista hasta un Cédi-
go del Nifo. El problema del adolescente, aquf,
por otra parte, es desesperante. Nada sale de esta
juventud brillante, de mentalidad superior como
son nuestros muchachos, por lo general. No hay
escuelas serias de artes, ni de oficios, que preparen
técnicos. No hay escuela de especializacién. No
hay nada. Aquf, hasta los simples juguetes de car-
tén, sefior, vienen de Alemania o del Japén. No se
salva nadie, Para salvar alguno, hay que mandarlo
a las Universidades, en donde menos se salva, pre-
cisamente. El profesional en este pafs estd siendo
una casta que succiona todos los puestos burocrd-

ticos. Antes, la dignidad del cargo de abogado o

médico hacia respetar los pequenos puestos que
quedaban para estos muchachos. Hoy, las oficinas
del pafs llenas de abogados, y los hospitales, de
practicantes que no quieren recibirse, ganando se-
senta pesos al mes; menos que un portero...

¢Y los pobres, los pobres que son la desola-
cién de la vida, como les llama Shaw? Los pobres
se pierden en fas cantinas, en las changuitas, en los
pionajes, en la falta de oxfgeno... y siguen siendo
la desolacién de la vida.

Ayer recibi una carta de Genar. El sf:que lo
sabe bien. Genar es hijo sin padres, vive con tfos
pobr(isimos, agregado. Se une a su orfandad y a su
miseria material, un ojo perdido trabajando con
una tijera, y una risa nerviosa, trdgica como una
cuchillada. Genar es el resplandor social de la mez-
quindad en que vive el campesino sin tierra de este
pais deshabitado, de este pafs en que se miden los
campos por miles de cuadras...

¢(Adénde va el nifo campesino sin tierra?
¢{Adonde va el nino obrero sin oficio y aun mismo
con €17 Hay mil fauces abiertas para oscurecer su
alma y derrotar su cuerpo. No hay ni un solo lugar
para salvarse.

Ayer recibf una carta de Genar que me hace
llorar fuego. No ha podido venir adn este afno a
clase porque ha andado en las trillas acompanando,
con su tfo Carmelo, a una mdquina trilladora.

“Hice cinco leguas siguiendo la méquina, en
estos Gltimos dfas, para ganar SEIS REALES por
cada CIEN FANEGAS de trigo trillado...” —me
empieza diciendo Genar...—. “Seis reales, no se
apene usted, Maestro. Ya me estoy acostumbran-
do. El primer dfa empecé a las diez de la mafiana y
dejé de trabajar a las ocho y media de la noche. Pe-
ro el segundo dfa entramos a las cuatro de la ma-
fiana y terminamos a las nueve y media horas de
la noche, iy seguidas!”. Yo pienso: en 1906 se
present6 el proyecto de ley de las ocho horas; en
1916 se sancion6; en 1933 todavia no se la cumple
en la campana...

EL MAESTRO Y LA “AUTORIDAD”

A esta altura, algunos camaradas se quieren
refr de los prop6sitos de nuestra experiencia.

—No conseguird usted nada, me han dicho.

—Tendréis que ajustaros a los trabajos progra-
mados por nosotros, sino quedaréis reducidos a ce-
ro, —le contesto. :

{Qué es lo propuesto, pues? A

Hace tres afios que estamos luchando para que
cada nifo vaya haciendo su cultura y su expresion
conforme a su naturaleza, conforme a su necesi-
dad, pero efectivamente no en teorfa, como lo (ni-
co posible para determinar su personalidad en
aprovechamiento de la propia colectividad. Y eso
antes que nada. ¢Individualismo? Ya se dard cuen-
ta usted al través de este libro... Yo no estoy dis-
puesto a hacer esclavos, para la podredumbre. Pre-
fiero hacer rebeldes contra cualquier esclavitud.

Hace tres afios que nos vamos soltando, despa-
cio, de toda esa trdgica imposicion de los sistemas,
de los reglamentos, de las inspecciones. Cada nue-
vo inspector que llega nos cuesta toda una pelea.

e E——
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Una lucha que a veces dura hasta un afio entero.
En algunos casos ha durado esta guerra la perma-
nencia entera del inspector. Entonces abundan las
escenas, los sumarios, las instrucciones. Los hom-
brecitos son porfiados en e/ cumplimiento del
deber,

¢De cudl deber se trata?

De la sistematizacién absurdd de todos esos
conocimientos que me quieren obligar a inyectar
en un nifio que no los desea, que no los siente, que
no los necesita, Asf piensa el nifo. Asi pensé yo de
nino, Asf pienso yo ahora més que nunca.

Usted sabe que mi lucha viene de atrds. Cuan-
do era maestro de la Experimental Nc. 1 de la Ca-
pital, sufr( varias /instrucciones, casi todas ellas por
no tener la clase adelantada, Cada quince dras ve-
nfa a mi salén el Director, un hombrecito bajo,
moreno, con un lunarcito gracioso sobre el labio y
en su semi-tartamudo lenguaje me decfa:

—élalibreta...?

Mi clase observaba absorta. Por la general ya
conocia nuestras escenas. Eso de la /ibreta signifi-
caba saber el grado de conocimiento que le habra
embutido a los muchachos... Asi: dfa tal, hora de
8 a 8 y 20. Lectura de la pdgina tal, del libro cudl.
Comentarios, Correccion de los defectos tales. Ob-
servaciones sobre las reglas gramaticales cudles. De
9 a 9 y 30, Geograffa, por ejemplo. Conocimiento
de los rfos de la América del Sur: afluentes, largo,
etc. Todo lo concerniente a esos rios. Y en ese or-
den del tiempo, las ensefanzas. Minuto a minuto,
nunca jamds sobrepasado de lo dispuesto. Y
asombraba el nimero de materias a dar en un dfa,
en una semanai

Claro estd que en mi libreta eso no existia. Yo
anotaba anécdotas, impresiones. Anotaba esto
que anoto ahora aqui. Mi libreta se hacfa después,
y no antes. Primera escena, pues, porque estaba
dispuesto que la libreta se hiciera asi o de la otra
forma, con empleo del tiempo, ensefianzas dadas,
etc., en una forma también nunca jamds alterada y
antes de la lase.

El hombrecito calculaba entonces lo que de-
bfa haber ensefiado, ojeando un programa de en-
sayo tan malo como el que ya se habfa dejado de
ensayar... 0 como el que se va a ensayar, probable-
mente, y les decia los nifios:

—Escriban diez adjetivos superlativos; arroyos
y rfos que desembocan en el rio Negro, por la mar-
gen izquierda; viaje del primer Adelantado, etc. Y

muchas otras cosas mds. Siempre se quedaba en el
sai6én, no sé si para justificar su actitud inquisito-
rial ante mi indiferencia, o para impedir que yo de-
fraudara su fiscalizacién... A veces le decfa dura-
mente que ellos eran unos falsos, porque predica-

ban lo contrario de lo que exigian. Y que no me
harfa jamds complice de esas falsedades. Al final, la
clasificacion era regular o mal y la anotacién, con
pequenas variantes, la siguiente:

—Se hace saber al ayudante.,.. que debe traba-
jar mds con su clase, que denota insuficiencia de
conocimiento para el tiempo escolar transcurrido,
en las siguientes materias.., Eran casi todas.

En mi libreta habfan estas otras anotaciones
que nunca eran tenidos en cuenta: RESUMEN DE
LOHECHO EN ESTA SEMANA.

Lunes: Se hizo una excursién, en la fecha, a la
fdbrica de vidrios de la calle Comercio, recogiendo
documentacién para ampliar el estudio de todo lo
referente al asunto. Se hicieron observaciones y ex-
perimentos con los obreros. Se confeccionard, en-
tre otros, el cuaderno correspondiente a Jesta
excursion,

Martes: Visitamos la exposicidn de pinturas en
el subterrdneo del Atenec. Tuvimos varias discusio-
nes sobre este arte, en lo que respecta al empleo de
los colores, y en la forma de componer. Canetti se
acaloré por unos verdes que llamé rabiosos y dijo
que el autor del cuadro nunca habia salido ni al
Prado Municipal siquiera. Tomamos algunos apun-
tes de composicién para ver qué podemos compo-
ner nosotros con esta écnica. Algunos aseguraban
a Canetti que para pintar campo no se necesita sa-
lir dei estudio... En fin fue muy divertido. Canetti
preguntd entonces si €so era lo que llamaban “na-
turaleza muerta”...

Cuando regresamos, el Director nos rechazé
muy enojado porque dice que ya hemos salido a
pasear dos dias sequidos...

Miércoles: Antes de que viniera el Director,
tomamos el tranvfa y nos fuimos al Prado. Pasa-
mos toda la mafana estudiando y clasificando hier-
bas para la coleccién. Nos hemos propuesto hacer
en colaboracion e/ mejor herbario del mundo. Nin-
guno pudo ver el casquete de la raiz (nombre que
les hacfa mucha gracia) porque el terreno era duro
y no llevamos azadén. Trajimos gran acopio de
hierbas y yuyos para clasificar. Algunos encontra-
ron yuyos medicinales, que recogieron a pedido de
sus madres. A los guardianes los convidamos con
caramelos y todo resulté bien. De regreso, presen-
ciamos un accidente de trdnsito por imprudencia
de un peatén. Bilula, que es diarero, dio varias in-
dicaciones muy Utiles.a sus companeros para que
nos los atrapara, malamente, un vehfculo.

e
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Alberto fue el tesorero, y gracias a su pericia
en el desempeno de tan importante funcién, paga-
mos el tranvia, comimos dulces y nos sobré algin
dinero para otro viaje. Llegamos a la hora del can-
to, y nos escurrimos al salén a dejar las carpetas.

Pero al final hubo la consabida escenita: Entonces
yo, a Gino:

—¢(En qué numero de escena vamos?... —Gino
silba y hace que perdié la cuenta, con los dedos. El
Director me amenaza en Secretaria con un nuevo
sumario. iQue venga, pobre hombrecito!

—iYo me tengo que defender! — me dice el
muy gazmono..,

—Yo también lo haré. Pierda cuidado, mi
querido...

LA FE EN EL ALUMNO

Tengo que hacer un viaje a Montevideo, con
urgencia. Distribuimos concretamente trabajo pa-
ra una semana. Lectura de varias obras y sus con-
clusiones, interpretaciéon de algunas proposiciones
para la formacién del gobierno escolar, y decora-
dos proyectados, todo ello unido al plan general.
Adelaida y Juan Pablo quedan de compafieros
consultivos y continuardn el diario. La clase no
acepté que ningan maestro interviniera en la se-
mana, salvo que ellos recurrieran a su concurso.
Asi se lo hizo saber a la Directora, que accede.
{Qué sucederd? Yo tengo fe en el nifio. ¢Les pare-
ce poco?

LA EXPRESION

Tengo,sobre la mesa, trabajos escritos de los
nifos. Me rodea un grupo de ellos. Clary me estd
perdiendo un poco el miedo. Un maestro —digo
que piensa— no es algo feraz, impenetrable, sino
un muchachote tan lleno de deseos de saber algo
de este mundo, como el propio nifio. Ahora hasta
me mira de cerquita.

Estoy maravillado de algunos poemas, los que
leo en voz alta.

—“El otro dfa me encontraba enferma. Tenfa
mucha fiebre y me parecfa que iba de viaje alrede-
dor de mi cuarto. Y vefa grandes castillos. monta-
fias inmensas, gigantes que venfan a apretarme con
sus manazas horribles. Después, hadas hermosas
vestidas de mil colores que me llamaban para que
fuera con ellas, y que me harfan como ellas, si iba.
Pero yo les contestaba que no podfa ir... que no

podfa ir... Y entonces segufa mi camino y detrds
de ellas venian enanos muy pequeditos saltando y
bailando y parecfan que eran los hijos de las ha-
das... —Tona”.

—{Qué me dice de esto? —dice Coco. Se le di-
rige—: iQué bien, eh! (Y después de la fiebre, che?

Tona se sonrfe como siempre. Nerviosa, menu-
da y alegre, tiembla siempre como una viejita. Sus
letras son pulguitas que derrama toda temblorosa
sobre el papel, dicen sus compafieros. Observa
Adelaida que estd muy bien esa sensacion de la fie-
bre porque primero se ven figuras gigantes cuando
la fiebre es alta, luego, y a medida que ella va dis-
minuyendo, las figuras se van haciendo naturales.
A veces sigue el descenso hasta terminar en lo mi-
nidsculo que es cuando vuelve a subir la fiebre.

—Lea uno de Pachorra —pide Octavio, a quien
le hacen mucha gracia las expresiones de Aldo.

— iEso! —exclaman varios—. De Aldo, senor,
sf, las del cuestionario...

Tomo su cuaderno y voy leyendo sus pensa-
mientos. A cada uno sigue una exclamacién gene-
rosa, siempre distinta, de sus companeros.

—“Cuando era pequefio me distraia en pren-
derle la pipa a abuelito y en quemar con agua ca-
liente a las hormigas”’.

—“El maestro me parecié cuando recién entré
a la escuela, un padre de familia muy ocupado en
explicar cosas a sus hijos, que eran numerosos”’.

—“Mi padre era un muchachén porque siem-
pre jugaba conmigo, pero un muchachén que se le
habia roto el dobladillo del pantalén, por eso lo
tenfa largo...”.

—*“Mis padres pensarfan cuando yo era chiqui-
to, que serfa carpintero, porque siempre estaba
con un martillo y un clavo, aunque pegaba mds en
los dedos que en el clavo”.

—“Mi mayor dificultad en la escuela estaba en
hacer esos malditos ndmeros romanos, que al final
no servfan para nada, segin me dijeron”.

—‘“Pensaba que las nubes eran humo; que el
sol era un gran foco y que un chico travieso con
una piedra rompfa el foco y venia la noche. Y
cuando uno se morfa cambiaba de mundo”.

—“Crefa que la vida era un oficio, y que para
tener vida, /a vida, habia que estudiar mucho”’.

—“Amo a los animales; de entre ellos prefiero
el perro. Ahora tengo un gato que se pasa durmien-
do arriba de una silla. No creo que tengan alma,
porque no saben razonar”.

—*“Leal y Le6n estaban cada uno con un hue-
s0. Ledn es grande y su hueso era mayor. Leal fue
entonces a quitarle el hueso, pero Leén lo corrié
y se quedé con los dos. Resultado: por glotén se

.
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quedé sirt ninguno; hay que conformarse con lo
que le dan, o no dan siempre lo que conforma”.
—“Me gustaban mds los juguetes de cinco a
seis afios, porque entonces sabfa darles vida. Entre
los que se mueven prefiero un tren a cuerda y en-
tre los que no, un mufeco de chocolate, por el re-
sultado que da. Me gustaria ser muneco para que
las nifas me mimaran. Si tuviera que regalar un ju-
guete regalarfa un mufeco de hierro, asi siempre

tendrian mi recuerdo. Para mj no habfa ningidn ju-*

guete feo, porque con todos jugaba y a todos
rompfa”.

—iBravo, Aldo! —Todos vitorean, estrujan,
orietan a Aldo, que dice continuamente:

—No me sofoquen... La cosa no es para tanto,
{no es cierto?

—Otro, sefior; otro solo y nada més... Dile, Al-
do, que lea otro...

—‘“La luz tiene un traje brilloso como el sol y
otro oscuro como la noche”’.

—1iY cudntos dicen que de noche no hay luz!
—comenta Juan Pablo.

—“El drbol es tan puro como el hombre por-
que cuando vienen a cortarlo, con su quejido pare-
ce que dijera: Cortadme todo, yo quiero que este
mundo marche”’.

—‘‘La piedra es la Gnica cosa triste del mundo.
No corre como el viento. Ni silba como los drboles.
Nunca se mueve. Estd siempre como asustada, en
el suelo. En los pueblos pasan coches, caballos, to-
dos, sobre ella. iQué triste es la piedra! iEs la Gni-
ca cosa triste del mundo!...”.

—“El amor es una sombra que nos persigue y
después se va muy lejos...”.

—“Amo a las cosas porque cuando las utilizo
nunca estdn tristes”’.

—“‘Mi mayor dolor fue un dfa que vefa sacar
un barco del varadero. Y se corté el cable del
guinche y maté a un hombre, iEse fue mi mayor
dolor!”,

—“La fe es la seguridad, pero también es la
grandeza del hombre”.

—Amigo —le digo— estoy emocionado. Usted
dice cosas tremendas con una sencillez que espan-
ta. —Le alargo la mano, nos cambiamos un efusivo
apretén y relampaguean los ojos negros de este ni-
fo prodigioso.

LA AUTOGESTION

Tengo que anotar a esta altura del afo, casi
dos meses de trabajo, lo diffcil que ha sido cohe-
sionar la ensefianza por la constante aparicién de
los intereges actuales de los camaradas, los que nos
propusimos respetar.

T e e s ——— T

Se resolvi6 en clase que, luego de terminadas
las preguntas del cuestionario, se presentara un
plan de trabajo para cada mes o que abarcara dos o
tres, segdn la estacién del afio. Los més estuvieron
de acuerdo, pero hubo de hacerse el centro ocasio-
nal de los volcanes. Ahora estamos averiguando qué
es lo que les interesa mds vivamente en sus relacio-
nes inmediatas. Y algunos han dicho, necesidades
del cuerpo, otros el juego, el paseo, etc.

Y asf fuimos buscando las uniones de esos pla-
nos en que vive el nifo sin darse cuenta. Yo tengo
interés en que sea él quien una sus-adquisiciones y
no yo. No que escarbe en lo que no importa de su
vida, sino que determine las proyecciones de sus
mds intimas necesidades; que una lo orgdnico con
lo espiritual y que justifique lo que realiza o de-
ba realizar.

—&Y cémo es la cosa? ¢Cada uno presentard
su plan, es decir, el plan que vive? —se preguntan.

—Muy bien, eso del plan que vive, losko. Creo
que lo mds conveniente serfa lo que proponia ayer
Aldo. Cuatro, cinco o seis de ustedes presentando
un plan de trabajo para todos durante un tiempo
determinado, luego otros distintos, etc.

—En ese caso, nos permitimos el lujo (losko
mira sonriente a Aldo y a otros que le rodean) de
presentar mafnana, a primera hora, un plan de reali-
zacién inmediata.

—Estd en discusion la proposicién de los ca-
maradas...

Unanimidad. Todos parecen saber algo me- |
nos yo.

—iAprobado! —exclamo con voz estentdrea.

—Para manana, paseo. iViva! iPaseo!... —co-

rean.
Todos estdn locos de alegria, pero yo no co-
nozco el plan que han fraguado anticipadamen- |
te y al cual me fueron llevando como cémplice,
insensiblemente...
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de Ia educacion

Una de las caracteristicas méas acen-
tuadas en las tendencias de la socie-
cad contempordnea, es la profundi-
zacién de la democracia en general
y el sistema educativa en particu-
lar. En el aspecto politico, responde
al creciente papel de las organiza-
ciones sociales de todo tipo en el
quehacer social y al nivel cultural
alcanzado por amplias masas por la
acciébn combinada del sistema for-
mal gratuito y obligatorio de edu-
cacion, y la influencia, no tan posi-
tiva en algunos casos, pero influen-
cia al fin de los poderosos medios
de comunicacioén.

Si seguimos el derrotero de las instituciones
polfticas republicanas, es claro su origen restrictivo
destinado a asegurar el predominio de los duefios
de los bienes econémicos, excluyendo a los traba-
jadores, los analfabetos y las mujeres, de la condi-
cién de electores y elegibles. Lo mismo ocurr(a
con la representacién partidaria en los organismos
estatales: el Partido vencedor no sélo se reservaba
el Poder Ejecutivo y toda la gestién administrativa,
sino la mayorfa parlamentaria, excluyendo a las
minor(as.

- R N N A N N S

La Constitucion uruguaya de 1830 es un niti-
do ejemplo de lo dicho: el art. 11 exclufa del cuer-
po electoral a los ineptos, sirvientes, peones, anal-
fabetos, ebrios habituales, los menores de 20 afos,
los deudores del Fisco y las mujeres. No obstan-
te, el art. 4o. establecfa esta bella sentencia: “La
soberanfa en toda su plenitud existe radicaimente
en la Nacién...”. Las peonadas analfabetas de las
estancias cimarronas que le dieron a la nacién su
independencia quedaban al margen del sistema po-
Iftico. Esta fue una de las causas de las continuas.
guerras civiles que ensangrentaron el pafs durante
todo el siglo XIX: el divorcio entre el pais real y
sus instituciones, Fue necesaria la pupila clarivi-
dente de José Pedro Varela, su fino andlisis polf-
tico, social, econémico y cultural (1) y el formida-
ble ataque a la oligarqufa encaramada en el gobier-
no, la Universidad y las secretarfas privadas de los
caudillos, responsable en dltima instancia de la
anarqufa imperante, para que surgiera el primer
diagnéstico sociolégico del pafs (2). Por ello, su
programa educacional aparece estrechamente vincu-
lado a la democratizacién del sistema polftico, y al
aprovechamiento y creacién de medios econémi-
cos producto del conocimiento. El programa re-
formista de Batlle y Ordéiiez, especialmente en su
segundo perfodo presidencial (1911-1915) y la
Constituyente de 1918, con el establecimiento del
voto universal y secreto, la representacién propor-
cional y la descentralizacién administrativa y mu-
nicipal, darfa racional correspondencia ai ordena-
miento jurfdico con la sociedad, de acuerdo al gra-
do consensual de sus expectativas.
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LA COMUNIDAD ESCOLAR,
BASE DE LA ORGANIZACION EDUCATIVA

Varela vio en la Escuela Pablica la célula viva
de la sociedad. Vio, también, en la organizacién
del sistema educacional el anticipo de la organiza-
cién politica democrdtica del Estado moderno,
porque ya admitia lo que luego serd la “‘regla de
oro” de la pedagogfa democrdtica: la formacién ci-
vica, la educacién para la democracia no se alcanza
por los textos sino por la vida activa, por el ejerci-
cio efectivo de la prdctica social y la plena asun-
cion de responsabilidades. Y esto es vélido para to-
dos: sin distincién de edades, sexo, razas o nacio-
nalidades. Para Varela, el Estado es el pueblo juri-
dicamente organizado, para gobernar, Iegislar ad-
ministrar y educar y no el reducto de minorias oli-
gérquicas que se arrogan la representacién de la Na-
cién (art. 30 de la Constitucién de 1830). No hay
contradiccién entre el Estado y la sociedad, si ella
estd representada fielmente, pero ademds, si parti-
cipa, efectivamente.

“El sistema de educacién comin que organi-
za nuestro proyecto —expresa Varela— es una ma-
quina relativamente complicada: de esa mdquina
cada nifo, cada padre, es una pequefa pieza: cada
nino y cada Comisién de Distrito un engranaje; ca-
da escuela una rueda de aquellas piececitas. Estos
dientes del engranaje y estas ruedas se combinan
en el conjunto para formar el todo de la admirable
mdquina encargada de hacer instruidos a los igno-
rantes, activos a los indolentes, ricos a los pobres y
fuerte y feliz a un pueblo débll y desgraaado” (3).
“Un buen sistema de educacién comin necesita
para tener vida y dar fecundos resultados del con-
curso activo, decidido y entusiasta del pueblo” (4).
“Para organizar un sistema de educacién comidn en
nuestro pafs, con éxito completo, es necesario el
concurso activo de todos vy la participacién directa
de una gran parte del pueblo” (5).

Consecuente con estas ideas, su proyecto de
Ley de Educacién Comin, introduce en la organi-
zacién del Estado, para el cumplimiento de sus fi-
nes educacionales, una dimensi6n social, de tal en-
vergadura democrdtica, que no tiene precedentes.
El estado establece los principios del sistema: gra-
tuidad, obligatoriedad y laicidad y proporciona los
recursos poniendo al servicio de aquéllos el poder
coactivo que sélo él puede suministrar. Pero la in-
tegracion y gestion del sistema corresponde a la co-

munidad, organizada sobre la base de un sistema
distrital en torno al centro escolar. Estas Comisio-
nes de Distrito, con ampl(simas competencias, in-
tervienen en las designaciones de maestros, inspec-
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tores departamentales e Inspector Nacional, fiscali-
zan la administracién escolar y levantan el censo.
Son electores todos los ciudadanos habilitados le-
galmente, los extranjeros padres de familia y las
mujeres naturales o extranjeras cabezas de familia
(art. 34); son elegibles todo hombre o mujer ma-
yor de 21 anos, que sepa leer y escribir, con resi-
dencia de por lo menos tres meses en la Seccién y
un mes en el distrito (art. 33).

Varela en su proyecto establece, en la organi-
zacién escolar, dos principios que serdn puntos si-
llares de la tradicién educativa nacional: la inde-
pendencia de la administracién escolar del poder
politico (6) y su base democrdtico-popular. No
bastaba la autonomia funcional del poder central
sino que era necesaria su base social, su integracién
popular al margen de partidos, para dar contenido
real a la finalidad social y democrdtica de la educa-
cién. Un sistema educativo, con autonomia funcio-
nal solamente, podfa ser contrario a los intereses
de la nacién. Después de todo,esa fue la critica que
Varela le dirigi6 a la Universidad en el Cap. IV de
la Primera Parte de “‘La Legislacién Escolar” y en-
la célebre polémica con Carlos Marfa Ramirez (7).
Para asegurar el vinculo de la institucién con la na-
cién, habfa que integrarla con el pueblo mismo.

LA CONSTITUCION DE 1918:
AMPLIACION DEL SISTEMA POLITICO

La Constitucién de 1918 realizo el ““aggiorna-
miento” de las instituciones politicas, extendiendo
el sufragio, incorporando la representacién propor-
cional a nivel parlamentario y descentralizando la
administracién central y municipal. El Estado am-
plié considerablemente su base politica, cerrando
el periodo de las guerras civiles y abriendo un capf-
tulo nuevo en la vida polftica del pafs.
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“La reforma —dice el Dr. Mart(n C. Martf-
nez, principalfsimo redactor de este documento—
ha relevado el rol de la minorfa parlamentaria al
hacerla custodio de la Constitucién y de las leyes
electorales que reglamentan el voto secreto, la
proporcionalidad y demds garantias del sufragio.
Ni la una ni las otras podrdn reformarse sino reu-
niendo los dos tercios de votos del total que se
componga cada Cdmara”. (...) “Al relevar asf el
rol de la minorfa parlamentaria, la Constitucién
ha vinculado fuertemente el partido que ella repre-
senta a la obra de las instituciones’ (8).

Por otra parte, el crecimiento de las funciones
secundarias del Estado, daba al Poder Ejecutivo,
Gnico poder administrador, una fuerza avasallante
e irresistible, que por su capacidad clientelistica
electoral, podfa anular las conquistas del sufragio.
“Van a debilitarlo (I P. Ejecutivo) —sigue el Dr.
Martinez— ahora la atraccién que los partidos po-
pulares puedan ejercer mediante el voto secreto y
entre ellos el avance urbano del socialismo, que ha
de manifestarse en la Republica como en todas
partes; pero no logrardn, con todo, suprimir la in-
fluencia presionante de mds de 40.000 empleados,
entre ejército, policfa, administracién en todas sus
ramas, industrias oficiales y municipalidades que,
por las Intendencias, de nombramiento igualmente
centralizado, son también agentes de la influencia
avasalladora”. (...) “En seguida de las garantias del
sufragio era justo preocuparse, pues, de encontrar
algin medio para penetrar dentro del mismo antro
y debilitar al monstruo, aunque fuera aprovechan-
do algunas de sus arterias” (9). “La Constituyente
ensay6 medios, no de suprimir funciones, sino de
evitar el acaparamiento de estas por el 6rgano absor-
bente del Ejecutivo Gnico. Un remedio en que ha
coincidido toda la opinién es la autonomfa munici-
pal, con autoridades nombradas por los vecinda-
rios” (10); el otro, la descentralizacién por servi-
cios. ““Para darles libertad de movimientos y librar-

e ————

los en lo posible de la influencia polftica, la Cons™
titucién ha preceptuado que tales servicios sean ad-
ministrados por Consejos Auténomos (art. 100).
Martin C. Martfnez se daba perfecta cuenta que la
organizacién descentralizada, no libraba a estos
Consejos de la influencia polftica, como ya, ante-
riormente, lo habfa sefialado Varela. ‘‘Aunque al-
go menos que en las reparticiones de la inmediata
dependencia del Ejecutivo —anotaba el renombra-
do constituyente— la influencia politica se filtra
también en estas administraciones auténomas por
la vinculacién que establece el nombramiento de’
directores, confiado a aquel Poder. La venia del Se-
nado ha sido, salvo un caso, formalidad vana’ (11).

“*Si realmente las leyes orgdnicas de esos insti-
tutos procurasen darles autonomia positiva, al pro-
yectar la forma y tiempo de elegir sus consejos,
debfan inspirarse en estas reglas: nombrar los di-
rectorios por perfodos de duracién no menor de
cuatro afos, de suerte que la idea de la reeleccién
no los obsesione y convierta en cera blanda en ma-
nos del Superior; y dar alguna participacién en la
constitucion de los mismos cuerpos de funciona-
rios o corporaciones no dominados por el criterio
o el interés politico. Precisamente todo lo contra-
rio de lo que acaba de hacerse, al dfa siguiente de
sancionar el principio abstracto de la autonomfa,
respecto de los Consejos de la Escuela de Veteri-
naria, de la Instruccién Primaria y del Correo. Se
prefirieron los cortos plazos que subordinan el su-
puesto Consejo Auténomo al Poder de quien ema-
na la designacién; y se rechazé que el personal de
maestros, tan numeroso e ilustrado, arriba de com-
binaciones y de influencias, nombrara a dos de los
siete miembros de la Direccién de Ensefianza Pri-
maria. Tampoco ha encontrado acogida el librar la
eleccion de dos de los vocales del Banco Hipoteca-
rio a los tenedores de células, papel de reposo y del
que van emitidos mds de treinta millones de pesos.
Menos han encontrado eco otras indicaciones, ten-
dientes al mismo fin descentralizador, —la de li-
brar el nombramiento de fiscales de Alta Corte de
Justicia, y devolver al claustro universitario la elec-
cion de rector, que era una funcién tradicional, y
ejercida con nobleza y elevacién. En cambio, se ha
reaccionado y derogado la ley en cuya virtud eran
elegidos por el personal dos de los miembros del
Consejo de Correos y Telégrafos” (12).

El Dr. Mart(nez, redactor del art. 100 que es-
tableci6 constitucionalmente la autonomfa de al-
gunos servicios del Estado, entre ellos la ensefian-
za, comenta: “Pero sf fui afortunado —en el deba-
te realizado en la Comisién de Reforma Constitu-
cional— en cuanto al reconocimiento de la autono-



16

TEMAS DE HOY

mfa, en principio, no lo fui del mismo modo en
cuanto a la definicién de esta autonomfa” (13).
“El sefior Pereira Bustamante dese6 también ga-
rantir a la Universidad de las limitaciones que po-
dria traer la ley reglamentaria de las entidades au-
tonomas, definiendo, a su respecto, mas claramen-
te la autonomfa. Me consulté, y le previne del in-
cidente que habfa tenido lugar en la Comisién de
Legislacion de la Constituyente, y que la presen-
tacion de su mocién, prebablemente, iba a dar
un resultado contraproducente; esto es: que lo que
habfa sido una interpretacién hecha en Comisién,
nada mds, fuese ahora una interpretacién hecha
por el Cuerpo Constituyente’ (13).

“Con efecto; en cuanto anuncidé su mocién el
sefior Pereyra Bustamante, se le objeté que el al-
cance de la autonomfa, proclamada en principio,
seria definido por las leyes orgdnicas; y la verdad
es que yo no pude contestar mds a ese respecto, en
favor de la autonomfa’ (14). El Dr. Martfnez tuvo
que enfundar su proposicién aclaratoria del alcan-
ce de la autonomfa ante el riesgo de hipotecar el
trabajoso pacto constitucional %1 5). Quedé pues
establecido el principio autonémico en la Consti-
tucién pero su alcance quedé librado a la ley or-
dinaria. Es precisamente este alcance el que le da
contenido real democrdtico a la autonomia. En
torno a su definicih, se han alineado siempre, de
un lado las fuerzas conservadoras tratando de limi-
tarlo; del otro, las fuerzas avanzadas, los trabajado-
res y los estudiantes por ampliarla. En la Constitu-

. cién de 1918, el sistema politico se abri6, dando
cabida a la minorfa mayor en la administracién y
a las minorfas en general en el Parlamento y las
Juntas Departamentales; pero el Estado permane-
ci6 cerrado a las demds fuerzas sociales: organiza-
ciones de trabajadores, docentes, movimiento es-
tudiantil, usuarios de los servicios pablicos, que s6-
lo podfan acceder a la gestion estatal a través de al-
gunos partidos.

ORGANIZACION Y FUNCION SOCIAL
DEL SERVICIO PUBLICO

El enfoque de la organizacién y funcién social
del servicio publico, aparece por primera vez en
nuestro pafs, como ya se indicé, en el Proyecto de
Ley de Educacién Comin de Varela de 1876. En
1907, la Asociacién de Estudiantes de Montevideo,
con la firma de su presidente Héctor Miranda, re-
clamé la representacién estudiantil directa en los
consejos universitarios. En 1908, al celebrarse el
Primer Congreso Internacional de Estudiantes
Americanos en Montevideo (26 de enero al 2 de fe-
brero), Baltasar Brum, dirigente estudiantil, reto-

mo la iniciativa y por aclamacién el cuérpo expre-
so: “El Primer Congreso de Estudiantes America-
nos acepta como una aspiracion, que es de desear-
se sea llevada pronto a la prdctica, la representa-
cion de los estudiantes en los Consejos Directivos
de Ensenanza Universitaria por medio de delega-

' dos, nombrados directamente por ellos y renova-

dos por la mayor frecuencia posible’”. La Ley Or-
gdnica de la Universidad de 1908 recogi6 parcial-
mente la iniciativa al consagrar la representacién
estudiantil indirecta (a través de un profesional).

"En su aplaudido discurso, el bachiller Baltasar
Brum destacé el cardcter profundamente democrd-
tico de la reivindicacién: “Aquellos ungidos que,
desde sus impenetrables alcdzares de piedra, exte-
riorizaban, en la antigliedad, Gnicamente sus capri-
chos, a cuya voz se doblegaban las cervices de los
mds nobles, de los mas fuertes, de los mejores, se
han ido extinguiendo ante el progreso de la razén
humana que, en todos los momentos, a todos los
mandatos responde con la consciente interroga-
cién iporqué? Y esa interrogacion no ha menosca-
bado la disciplina administrativa porque los direc-
tores han sentido la necesidad de ajustar sus 6rde-
nes a los principios de justicia para precaver las -
trabas de una crftica sensata, que refrena los ac-
tos de despotismo y da mds energfa para la consu-
macién de los preceptos buenos”.

“No ha sido sélo en el goiberno de los pueblos
donde se ha realizado esa reforma. En diversos 6r-
denes de la actividad social, en las relaciones del
trabajo, en las relaciones de familia, se nota igual
movimiento. Pero la evolucién es lenta, Y cosa
curiosa: atn no se ha manifestado en el gremio
estudiantil.

“Los estudiantes —que velaron junto a la ra-
z6n en la tenebrosa noche del fanatismo, que res-
pondieron a los primeros llamados de los apéstoles
del 89, que siempre han cafdo en defensa de todas
las libertades, y que dltimamente, a pesar de los
destierros siberianos y de las ejecuciones en masa,
han ocurrido a sostener los principios que encarna-
ban la Duma— se han olvidado de obtener para sf
las ventajas que han solicitado y que han ayudado
a conseguir para los otros”’.
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“Pero ahora que se han consumado las grandes
empresas, que la libertad domina en los lineamien-
tos de la vida, es necesario completarla, extendién-
dola en los detalles, ornar, por decir asi, el viejo
edificio reconstruido” (16).

En junio de 1918 estalla la rebelién estudian-
til de Cérdoba, que rdpidamente se extiende a
otras universidades argentinas y sudamericanas. A
la reaccion inicial contra el despotismo de las cdte-
dras, siguié una dvida busqueda del papel de la
Universidad en la realidad nacional y latinoameri-
cana. A su papel tradicional, de institucién trasmi-
sora de conocimientos y valores, y de defensa de
las libertades en las grandes crisis politicas, se agre-
g6 su funcion al servicio de las transformaciones
sociales. La vieja Universidad, oligdrquico-doctoral,
destinada a preparar profesionales de y para las cla-
ses altas, debfa responder, ahora, a una nueva exi-
gencia caracterizada por el creciente ascenso de
las capas medias y de los trabajadores. En lo eco-
némico, junto al modelo agroexportador de los te-
rratenientes, comenzé a desarrollarse una industria
transformadora para el mercado interno que exi-
gfa una educacién basada en el interés nacional y
la intervencion del Estado, para enfrentar a los mo-
nopolios extranjeros. El ideal americano, que tanto
entusiasmd a muchos intelectuales hacia fines del
siglo pasado por el crecimiento material vertignoso
de, aquel gran pafs continente, recibié un severo
cuestionamiento a la luz de una politica exterior
de gran garrote (big-stick) humillante para las na-
ciones latinoamericanas que tuvo en las interven-
ciones de los “marines’”’, la diplomacia del délar
y la “Enmienda Platt” sobre Cuba, sus mds cru-
dos ejemplos. Marti primero y Rod6 en “Ariel”
(1900) habian lanzado el llamado de alerta. No
bastaba una ensefianza utilitaria, la mera absor-
cién de conocimientos cientificos o el dominio
de una técnica para formar al hombre america-
no: se imponia la comprensién de su destino
histérico, el acercamiento al pueblo del propio
pais y a los pueblos latinoamericanos, para encarar
un futuro que es comin y donde la educacién es
un instrumento al servicio del hombre. El ingreso
de todos los j6venes, cualquiera sea su condicién

social a todos los niveles de la educacién y la cul-
tura; planes y programas acordes con las necesida-
des nacionales, gestién y control popular del siste-
ma educativo, constituyen todos elementos de un
mismo enfoque. Los congresos estudiantiles nacio-
nales y latinoamericanos se suceden, intercambidn-
dose experiencias y aunando objetivos.

El Claustro General Universitario de 1935, en
el Uruguay, da forma a esas ideas. Un completo sis-
tema normativo, acompafiado de una enjundiosa
fundamentacién doctrinaria, define a la Universi-
dad como “‘el conjunto de organismos de cultura
del Estado”, integrada por seis secciones que son:
enseNanza primaria, secundaria, industrial, profe-
sional, superior y organismos auxiliares de la cultu-
ra. “Sus fines son: impartir la ensefianza en todos
sus grados; contribuir a la formacién de la cultura,
extenderla y divulgarla; fomentar las actividades
cientificas y artfsticas; contribuir al estudio y com-
prension de los problemas de interés general por
todos los medios a su alcance especialmente produ-
ciendo los dictdmenes que le fueren requeridos o
formulando espontdneamente los pronunciamien-
tos que tuviere a bien; defender los valores mora-
les, los principios de justicia y los intereses de la
cultura &rt. 20.). En la base del gobierno estdn los
Claustros, los que eligen a los Consejos y a los De-
canos y el Rector y estdn integrados por tres 6rde-
nes: profesores, estudiantes y egresados.

“La experiencia de casi todos los Estados de-
muestra— dice el Informe de la Comisién de Esta-
tuto— que el Ministerio de Instruccién Publica no
es el 6rgano adecuado para desempefiar esa delica-
da funcién (el gobierno del sistema) docente. Car-
go de cardcter polftico, por lo general desempefia-
do por poco tiempo, no puede atender, el Ministe-
rio, con la dedicaci6n e idoneidad deseables, las
complejtas tareas de armonizar y vincular debida-
mente las actividades de los distintos institutos de
cultura y en especial la ensefianza’. Agrega luego:
“El proyecto abandona, el viejo ideal (que arranca
del Medioevo) de que la Universidad sea regida ex-
clusivamente por maestros y alumnos. Tal sistema
podrfa conducir a la absorcién del gobierno por
uno solo de esos 6rdenes, reduciendo al otro a las
funciones de simple minorfa de contralor, en el ca-
so de que un orden preponderara, o bien a una
irresoluble pugna entre ambos si les concediera
la paridad en el gobierno. La ya citada calidad de
productores y consumidores de la cultura (o al me-
nos de la actividad did4ctica) puede eventualmente
colocar a ambos estamentos en conflicto de intere-
ses y derechos cuya resolucién no serfa légico ni
justo confiar discrecionalmente a una de las partes.

e ——
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Por anadidura, la finalidad esencialmente social de
la ensenanza impide que profesores y alumnos de-
tenten en forma exclusiva su gobierno. Conviene,
por lo tanto, que ninguno de esos 4rdenes ejerza
una autoridad decisiva. Es asf como se hace preci-
sa la ingerencia en la Universidad de una tercera
fuerza que represente la opinién pablica”.

“En raz6n del cardcter técnico de la ensefan-
za no es posible confiar esa funcién de ingerencia
reguladora a la masa de la poblacién que no podrfa
discriminar con acierto los problemas culturales o
pedagdgicos, Es preciso recurrir a una opinién pa-
blica calificada, y esa calificacién no debe subordi-
narse a jerarqufas administrativas o politicas, sino
a jerarqufas culturales. En consecuencia correspon-
de racionalmente a los egresados la representacién
autorizada de la sociedad para actuar como tercer
elemento en las cuestiones universitarias, elemento
sin duda alguna id6neo para dicho cometido por su
conocimiento de las Casas de Estudio donde tanto
tiempo han actuado” (17).

Un mérito mayor tiene este proyecto, pues
fue preparado por un Claustro convocado por la
Universidad ante la inminencia de la intervencion
por el gobierno dictatorial de Terra. La comuni-
dad universitaria no sélo reasumié su soberanfa
sino que lanz6 como alternativa una concepcién
organizativa y finalista de la educacién y la cultu-
ra que significaba un cambio radical en la concep-
cién del Estado. Fue un esfuerzo de imaginacion
hacia el avance de la democracia en el terreno de
la cultura, similar al asumido por Varela en 1876,
que fue mucho mds alld de la coyuntura histérica
de la dictadura. Por ello, su estudio tiene gran im-
portancia teérica y politica, cuando el sistema po-
Iitico exige reformas —y la organizacién educacio-

nal en particular— que le permita traducir con ma-

yor_fidelidad las negesidades sociales y responder
adecuadamente a las mismas.

La Ley Orgdnica de la Universidad de 1958,
consagré aquellos principios, previa reforma cons-
titucional de 1952, en el dmbito de la ensefianza

superior, pero el resto del sistema seguiria un pro-.

ceso inverso, al que no es ajeno la crisis econémi-
co-social de larga duracién que se desatd sobre el
pafs a mediados de la década del 50.

—<—

CRISIS DE ESTRUCTURA Y NUEVA ETAPA
EN LA DIVISION INTERNACIONAL
DEL TRABAJO

Esta crisis, de la cual no hemos salido, ha sido
caracterizada como una ‘‘crisis de estructura’’ (18),
y ello debe entenderse en el sentido mds amplio:
econémico, social, cultural y polftico, y la supera-
cion de la misma pasa por esos mismos campos.
Por otra parte, la situacién global, en un pais esen-
cialmente agroexportador, incluye de modo sus-
tancial sus relaciones econémicas, financieras y po-
Ifticas externas. Es un conjunto sistémico estrecha-
mente interrelacionado, donde la aplicacién de las
categgrias hegelianas de la parte y el todo, adquie-
ren g?ena vigencia.

La peculiaridad del mundo emergente de la
Segunda Guerra Mundial ha sido la afirmacién del
sistema socialista en el este europeo, la reestructu-
ra del sistema capitalista mundial y la aceleracién
del proceso de descolonizacién incluyendo revolu-
ciones sociales triunfantes como la China, Viet-
nam y Cuba. El sistema capitalista pasé a ser diri-
gido decisivamente por los Estados Unidos a tra-
vés del control ejercido sobre los mecanismos mo-
netarios (Acuerdos de Bretton Woods de 1944),
Comerciales y Financieros (Banco Mundial). La
asistencia crediticia ilimitada, los gastos de guerra
(Vietnam), el mantenimiento de los ejércitos en
el extranjero, la carrera armamentista, a pesar de la
succién de recursos de los pafses dependientes del
sistema, condujo a la crisis del délar (abandono de
la paridad fija de Bretton Woods en agosto de
1971) y al primer gran reajuste de los precios del
petréleo en octubre de 1973. En los paises socia-
listas, el esfuerzo de reconstruccién de post-guerra,
basado en sus propios recursos, y la carrera arma-
mentista en busca de la paridad estratégica con Es-
tados Unidos y la OTAN, representd un alto costo
social y polftico con crisis periédicas en varios pai-
ses (RDA, Polonia, Hungrfa, Checoeslovaquia).

La estructura mundial, esencialmente bipolar,
fue acompanada de una poderosa controversia
ideolégica, en general simplificadora de las opcio-
nes mundiales. El sistena interamericano, liderado
por Estados Unidos y conformado politica, econ6-
mica, cultural y militarmente dentro de la estrate-
gia de la “guerra frfa” y de la “‘seguridad hemisfé-
rica”, llevé a la mayor parte de los pafses latino-
americanos a la abdicacién de politicas propias in-
ternas y externas, donde jugaban también como
contradicciones, por un lado la debilidad econé-
mica y polftica de unos, y por otro, la eventuali-
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dad de ventajas hegemonicas de otros. La Guerra
de las Malvinas de 1982 hizo estallar estas malti-
ples contradicciones. ,

Por otra parte, la trasnacionalizacién de la
produccién a través de grandes monopolios, que
comenzaron a operar por encima de fronteras, usu-
fructuando una enorme disponibilidad de capital,
crédito y tecnologfa, producto de la revolucién
cientifico-técnica, dio nueva configuracién a la di-
vision internacional del trabajo dentro del sistema
capitalista. Estos monopolios se organizaron en
una Comisién Trilateral (EE.UU, Europa y Jap6n),
para coordinar sus politicas econémicas, financie-
ras y politicas en el espacio geogrdfico del capita-
lismo (1973).

“El rasgo mds resaltante del proceso de desa-
rrollo de la economia capitalista de la postguerra
fue la répida integracién de los mercados nacio-
nales””, serialaba el economista brasileno Celso
Furtado. “Esta integracién tuvo lugar, a la vez, a
nivel de los circuitos comerciales y de los circuitos
financieros. Debido a ello, se abrieron nuevos ca-
minos para la concentracién del capital, para las
economfas de escala, para una difusién mds rdpi-
da del progreso tecnoldgico, para la homogeniza-
ci6én de las normas de consumo, para la més eficaz
circulacién de la informacién, conduciendo a una
formidable expansién. Las tasas de crecimiento se
han més que duplicado en relacién a las tasas his-
téricas registradas en los perfodos anteriores mds
favorables. La velocidad de la integracién de los
mercados puede percibirse a través del hecho de
que las transacciones comerciales internacionales
se han incrementado, en promedio, dos veces mas
rdpidamente que el crecimiento acumulado de los
pafses que participan en este proceso. Era preciso
esperar, pues, la emergencia de un sistema global,
como bien lo comprendieron los teéricos y promo-
tores de la Comisién Trilateral (19).

En la década dei 60, la industrializacién a car-
go de las trasnacionales se situd en enclaves del su-
deste asidtico —Taiwdn, Sudcorea, Hong Kong,
Singapur— y a partir de 1964 en el Brasil, con la fi-
nalidad de abarcar el mercado latinoamericano a
través de la ALALC (1960). La concentracién mo-
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nopdlica a escala mundial aseguré a las trasnacio-
nales el control de los precios de compra y venta.
El control de los organismos de financiamiento
mundial e interamericano orienté el flujo de re-
cursos hacia los pafses capitalistas industrializa-
dos. Apelando a una eufemistica terminologia

‘“/deterioro de los términos del intercambio’—
Radl  Prebisch describi6é académicamente, en
1949, este fenémeno de succién econémica (20).

A la desigualdad de la relacién de precios ex-
ternos, como causa generadora de la deuda exter-
na, se agregé a partir de 1979, el manejo unilate-
ral de la tasa de interés por el Banco de la Reserva
Federal estadour.idense —verdadero Banco Cen-
tral de la Emisién Monetaria Mundial— medida que
invirtié el movimiento de capitales en el mundo de
la periferia hacia el centro del sistema, provocando
no sélo el estancamiento econémico por caida de
la inversién, sino el crecimiento de la deuda por el
mecanismo auténomo de la tasa de interés, des-
vinculada ahora del ciclo productivo.

El Uruguay, a partir de mediados de la década
del 50, vio caer los precios de sus productos expor-
tables y aumentar incesantemente los precios de
las importaciones. Debié recurrir a partir de 1959,
a los préstamos de la banca internacional para cu-
brir la brecha comercial, sin posibilidad, desde en-
tonces, de salir del circulo vicioso, enredado en la
madeja de un circuito econémico Yy politico cerra-
do. Las consecuencias fueron la polarizacién in-
terna y finalmente la dfctadura.

EDUCACION Y ALTERNATIVA
DEMOCRATICA

El sistema educacional se vio envuelto en este
contexto, donde los sectores conservadores expli-
caban la crisis por la ideologizacién, mientras los
sectores avanzados lo hacfan al revés: la ideologi-
zacién como resultado de la crisis, como basque-
da de alternativas a la crisis. Fue una reiteracién,
pero esta vez més profunda, de antiguas contro-
versias —-la de Varela y su época en 1876, la del
Claustro y la reaccién en 1935— acerca del papel
de la educacién dentro de un racional programa de
superacién de la crisis. La Ley de Educacién Gene-
ral de enero de 1973, cerré férreamente el sistema
y lanzé una advertencia a la Universidad. La dic-
tadura consumé la obra.

En el Uruguay post-dictadura hay realidades
nuevas que el sistema debe recoger, apelando y
adaptando sus mejores tradiciones reformistas. Es-
te enfoque va en interés del pafs, independiente-
mente de posiciones de partido o de clase. Enel
plano interno, la dictadura fue derrotada por una
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vasta alianza de sectores sociales y polfticos. La
dictadura no surgi6 por accidente: fue —un instru-
mento de los poderosos grupos comerciales y fi-
nancieros trasnacionales, temerosos de un brusco
cambio social y polftico. En la lucha contra el ré-
gimen de facto, se bati6 en primer lugar la juven-
tud, es decir, la generacién de relevo, que quiere
encontrar solucién a sus problemas en su pafs y no
en el extranjero. Los sectores del empresariado na-
cional también comprendieron que una polftica
econémica que se apoya en las finanzas internacio-
nales, y cuyas decisiones escapan al control sobera-
no del Estado, puede ser.contraria al interés nacio-
nal. La Guerra de las Malvinas mostré, por otra
parte, que el alineamiento automético en polftica
exterior, no era el medio id6neo para defender los
intereses de las naciones latinoamericanas: hubo
gue soslayar la OEA y buscar nuevos mecanismos
como Contadora, el Grupo de Apoyo, el Grupo de
los Ocho, por ejemplo. La Deuda externaes la ex-
presién concreta de relaciones econémicas y finan-
cieras disefiadas por grupos y pafses poderosos, y
surge para los pueblos y las naciones latinoameri-
canas la gecesidad de un nuevo orden econémico
internacional, que sitGen el campo de decisiones en
condiciones de igualdad. En este sentido, la unidad
latinoamericana y la coincidencia con el Tercer
Mundo, es la premisa para recuperar el campo de
decisiones perdido.

El gobierno democritico ha orientado su polf-
tia exterior, en sus primeros tres afios, hacia estos
objetivos, contando con el consenso de todas las
fuerzas polfticas y sociales. Sin embargo, esta vi-
si6n del mundo y de los problemas del pafs, en su
interrelacién global, no es tomada por la ensefian-
za general, sometida a la hostilidad permanente de
los sectores conservadores, los que afioran el pafs
viejo, sin advertir las nuevas realidades y necesida-
des que la hora impone. Para ello hay que empezar
por la organizacién estatal, abriéndola a la socie-
dad, como querfa Varela: llevando a la direccion
de la ensefianza a los docentes, funcionarios y estu-
diantes: integrando a la gestién de los centros a
los estudiantes y a los padres; consultando a todas
las organizaciones sociales y polfticas, a través de
un 6rgano regular-cuando se trata de las directivas
fundamentales a imprimirle al sistema educativo.

Y abordar los problemas del pafs, dentro del
sistema educacional, sin prejuicios apelando a la li-
bertad, al espfritu critico y a la ciencia. Los cen-
tros de estudio permanecen ain como dmbitos
cerrados donde se frustran las principales expecta-
tivas de los j6venes que ven bloqueada su avidez
de respuesta a sus problemas. Una rigidez norma-
tiva, heredada de |2 dictadura, traba las mejores

inquietudes e iniciativas, revelando una manifiesta
desconfianza hacia los jévenes. El sistema educati-
vo se tiene que reencontrar con los jévenes y con
la sociedad: plantear con claridad los problemas y
elaborar soluciones. S6lo asf cumplird su funcién
social, reveldndose en su esencia democritica. La
permanente apelaci6n al respeto de la laicidad por
los sectores conservadores, desnaturaliza el verda-
dero alcance histérico y filos6fico del concepto,
con la finalidad de restringir la libertad del conoci-
miento y la cultura, impidiendo en esta forma la
elevacion de la conciencia habitual a la conciencia
racional, verdadero objetivo de la educacién cienti-
fica. Y precisamente, una de las tareas fundamen-
tales de la educacién en un pafs en crisis como el
Uruguay, es la destruccién de viejos estereotipos
ideolégicos inculcados en la conciencia habitual y

‘que rechaza la conciencia reflexiva por su falta de

correspondencia con la realiczc.

RUIZPEREYRA FAGET

Docente de Educacién Secundaria y de la Uni-
versidad.
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el sistema educativo
uruguayo 1973-1985

En fecha reciente, ha aparecido el Volumen 11
del Diagnéstico del Sistema Educativo Uruguayo(1).

Este nuevo volumen es la continuacién del pri-
mero aparecido pocos afios atrds. En él se analiza-
ba al Sistema Educativo uruguayo desde 1973 has-
ta los Gltimos datos oficiales publicados cubriendo
asi el perfodo 1973-1983. En dicho volumen se
analizaban algunas dimensiones tales como tasa de
alfabetizacién, cobertura del sistema, nivel de ins-
truccién, extraedad, abandono-desercién, repeti-
cién tasas de retencién intra e interniveles.

Este volumen Il ya abarca el periodo 1973-
1984 analizando la demanda y la oferta por ins-
truccién (alumnos y docentes, establecimientos e
institutos de formacién docente) y el interjuego
de estos factores.

El andlisis se ha basado en datos publicados
por la Direccién General de Estadfstica y Censos,
que provienen de datos del propio sistema educati-
vo, asi como de informacién censal de la misma
Direccién.

Para comprender la magnitud, la evolucién y
la interrelacién de los datos obtenidos y elabora-
‘dos, se acude a la interpretacién de las racionalida-
des de los. diferentes actores sociales, en sus dife-
rentes dimensiones, Montevideo, Interior, Urbano,
Rural, Pablice, Privado, Sexo, Edad, niveles de
instruccién, etc. :

Al autor le interesa comprender el estudio de
las diversas racionalidades, para comprender los he-
chos sucedidos. Aclara que no excluye una consi-
deracién econémica de la situacién, que intenta
complementarla y enriquecerla. Como ejemplo de
ello dice que “el deterioro maltiple de la situacién
del ingreso, el empleo, el consumo y muchas otras
dimensiones desde 1968 en adelante estd muy cla-
ramente asociado a la cafda de la matrfcula y tam-
bién de muchos otros indicadores educacionales,
la sola consideracién de esos factores no podrfa
explicar porqué el sistema repunta cuantitativa-
mente en momentos en que los indicadores eco-
némicos tocan fondo y la financiacién del subsis-
tema también”.

Es evidente que intervinieron distintos tipos de
variables en la conducci6n del sistema que el autor

intenta hallar su correspondiente explicacién, que
permitan dar cuenta porqué se ‘“inyectan’ docen-
tes sin calificacién y experiencia en el sistema edu-
cativo en momentos de desfinanciacién del mismo
y de descenso de las matrfculas. Esto, segln él, po-
drfa explicarse por la voluntad polftica de sustituir
docentes de inclinacién contraria al régimen de
facto por docentes adictos o neutrales para debili-
tar los valores predominantes e implicitos en el sis-
tema que ya no se correspondfah con el-esquema
dominante, y los intentos del régimen de resociali-
zar a la juventud uruguaya en torno a sus ideales.

Para llevar a cabo este andlisis, el autor, subdi-
vide el gran perfodo en tres perfodos: 1973-76;
1977-81 y 1982-84,

Comparando el crecimiento poblacional en el
pafs, con el crecimiento de la matrfcula, se puede
observar una evolucién relatlvamente similar.

CUADRO N.° 92
CRECIMIENTO POBLACIONAL Y CRECIMIENTO
MATRICULAR SEGUN NIVELES EDUCATIVOS 1975-1985

Pre-Primaria Primaria Secundaria  Media Superior

Poblacién  5.10 5.10 5.10 5.10 5.10
Matricula 35.33 861 588 128 96.48

Sin embargo, en un andlisis por subperfodos y
por nivel observamos que en 1973-76 sélo Prepri-
maria, la Universidad y la Técnica, crecieron.

En el perfodo 1977-81 la Universidad decrece
en medio de medidas de intervencién, restriccién,
dificultamiento y canalizacién de la demanda (cu-
pos por oportunidad educacional). Asimismo dis-
minuyen su ritmo de crecimiento la Técnica y
Preprimaria.

En el perfodo 1982-84 todos los niveles se re-
-uperan, en medio de la peor crisis econémica y en
medio de los presupuestos educativos menores de
los Gltimos 20 afios.

‘... lo sucedido los Gltimos afios s6lo puede
explicarse desde el renacimiento simbélico de la
meritocracia educativa, por la resurreccién de una
confianza en la movilidad y la igualacién por la
vfa educativa, por un reflujo de la viabilidad del ca-
nal politico de reclutamiento de &.:72s desce el sis-
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CUADRO N.° 93
RESUMEN DE LA EVOLUCION DE DEMANDA Y OFERTAS EDUCATIVAS
FORMALES EN EL PERIODO 1973-1984 SEGUN SUBPERIODOS

Y POR NIVELES
DEMANDA (Matricula)

73-76 7781 82-84 7784 384
Pre-primaria +22.78 4473 418 +17.22 +4.63
Primaria Comdn -506 +346 +187 4802 +3.01
Primaria Especial -2 -7 +053 - 11.83 -31.82
Secundaria —6.46 ~9.64 +12.33 +2.55 -6.96
Técnica +18.12 +766 +7.08 +2953 +54.70
Universidad . +26.72 -7.47 +31.17  +62.69 +105.10

OFERTA (Establecimientos)
73-76 77-81 82-84 77-84 73-84

Pre-primaria 41247 -1.03 44717 41410 +28.24
Primaria Comin -0.47 -1.08 +1.31 +0.09 -0.30
Primara Especial

Secundaria +1.56 -0.75 +1.90 +1.13 +4.69
Técnica +1.09

Universidad

OFERTA (Docentes)
73-76 77-81 82-84 77-84 73-84

Pre-primaria
Primaria Comun +0.94 +1455 -1067 +9.81 +10.02
Primaria Especial
Secundaria
Thcnica +1.00
Universidad

DEMANDA (Matricula en Est. Docentes)

73-76 7781 8284 7784 7384

INADO | ~46.20 3462 +193.46 +114.49 +3.77
INADO It —47.16  +50.00 ~2.49 +158.39 +142.39
INADO 1l —4167 +26.76 +9.4 +3873 -8.80
INEP -12.04 +127.50 +3.32 +211.25 +130.56
ISEF -2.69

tema universitario, y desde el replanteo del presti-
gio social de la educacién, vista inclusive como una
manifestacién del derecho a la eleccién vocacional.
Todo ello ornamentado por un halo de status de
corte aristocrtico en medio de una sociedad capi-
talista adquisitiva que convierte lo heredado y ads-
crito en legftimo por medio del barniz (¢o pétina?)
educativo, como atributo productivo adquirido”.
Otro aspecto que se sefiala particularmente, es
el referido a la oferta de establecimientos educati-

CUADRO N.° 33

CUADRO RESUMEN DE LA EVOLUCION DEL NUMERO
DE ESTAE IMIENTOS  NIVEL PRE-PRIMARIO

(Urerta locativa) 1973-1984

1943

A}

Pais Montevideo  Interior Publico Privado
7383 +33.72 +3.35 +60.93 +52.39 -2.9
73-76  +12.97 +3.96 +21.04 +18.91. +1.28
7783 +18.97 +1.19 +32.36 +28.62 -3.40

7754 +14.10 +2.99 +22.47 +19.45 +1.70

vos. Excepto en el caso de Preprimaria que podfa
desempefiarse de manera poco costosa mediante
ampliaciones de locales ya existentes y habilitacién
de predios comunes a tales efectos.

Ha habido una sobreoferta de docentes con
respecto a la evolucidn de los establecimientos y
de los alumnos.

CUADRO N.° 39
CUADRO RESUMEN DE LA EVOLUCION DEL NUMERO
DE DOCENTES 1973-1984 NIVEL PRIMARIO COMUN

Pais Montevideo Interior Publico Privado

73-04° (10021 T #0.9%. " <1532 1011335111550
73-76 +0.94 -1.71 +2.4955F 157 1 7194
77-84 +9BY i T2t VIS BT0R L 349

CUADRO N.° 35
CUADRO RESUMEN DE LA EVOLUCION DEL INDICE
ALUMNOS/ESTABLECIMIENTOS1973-1983 NIVEL

PRE-PRIMARIQ

Pais Montevideo Interior Publico Privado
73-83  +8.16 +18.88 +6.80 +12.56 -16.06
73-76  +8.68 +13.01 +6.90 -0.22 +30.79
7783 ~-1.47 +4.00 -1.25 +10.13 -34.54

Dyrante los afios 1973-80 se explica por el
plan resocializador del gobierno de facto, que
nombré més docentes.de los necesarios para repo-
ner los destituidos o renunciantes y para incluso
mejorar el (ndice Alumnos/Docentes, consideran-
do que para ese plan, se precisaban docentes adic-
tos o neutros. L

Ya en los Gltimos afos, se observa un boom
matricular en el Instituto Normal, que no es expli-
cable en términos de buenas remuneraciones, sino
del vuelco de la situacién socio-politica que ya se
estaba operando en el pafs, y de la recomposicién
de valores sociales que le devolvfan a la educacién
un papel social diferente al que se le atribuy6 en
los anos del proceso.

Finalmente concluye el autor, que se trata de
un sistema educativo que se mueve con muchas di-
ferencias entre los niveles y en los diferentes sub-
perfodos.

Sefala que ‘‘refleja, reproduce y retroalimenta
una crisis politica y econémica que lo afect6 pero
que no consiguié remover un sustrato psico-social
ideoldgico que generd inesperados vuelcos de ma-
tricula estudiantil y docente en los tGltimos afios”.

Ya se perciben cambios en el mercado laboral,
y las reales posibilidades de movilidad actuales, lo
que lleva a modificaciones curriculares y en la elec-
cién de oportunidades educativas.

1) Rafael Bayce: "‘El sistema educat-ivo uruguayo 1973-
1985, Tomo 2, CIEP, Ediciones de la Banda Orien-

tal, Montevideo, 1988.
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Quizés el tono general de este articulo pueda confundirse con el de un anti-
clericalismo ingenuo. No debe equivocarse el lector. Hoy el afiejo enfrenta-
miento entre las Iglesias y el liberalismo ha dejado paso a otras contradiccio-
nes mas terrenales,

Quede en salvo asimismo la nobilisima actitud de la Iglesia de los pobres, em-
peiiada en el rescate abnegado de un cristianismo militante, en una “‘peregri-
nacion a las fuentes”’. ,

Estas pdginas buscan descubrir los origenes en nuestro paifs, de una actitud
antilaica que imbrica en profundas relaciones de poder.

Creemos que es hora de desnudar las raices del problema de la libertad de
ensefianza y resefiar retrospectivamente los grandes hitos del asedio a la en-
sefianza pablica, al que hoy convergen fuerzas que antes fueran antagénicas.

LA LIBERTAD DE CONCIENCIA
Y LA LIBERTAD DE ERROR

Es probable que en el futuro, algin nérdico
paciente de los que amaba Borges, acometa la re-
daccion de una minuciosa enciclopedia de la edu-
cacion. Para ello deberd rogar la gracia de dos o
tres vidas insomnes, alguna que otra tonelada de
lapiceros y el desconocimiento de la fatiga y del
tedio. No pensemos en el papel innumerable.

Comenzaria con la A y la diddctica prohibi-
cién de la manzana. El desacato de Addn se erigi-
ria asi en la primera leccién de educacién moral y
civica, de noble resistencia al Gcase inconsulto.
Luego es probable que en la letra C refiriera el ini-
cial garrotazo pedagdgico propinado por el altivo
Cain al obsecuente de su hermano. Asi continua-
rfa en una labor de siglos, en paciente y minuciosa
recopilacién de los evanescentes intentos perpetra-
dos por los poderosos para educar al hombre “des-
de fuera hacia dentro”. A partir del alegre apoteg-
ma de que el ser humano es congénitamente per-
verso (hoy expresado en el eufemismo de inconclu-
so, inacabado, imperfecto), afirmacién proclamada
hasta el agotamiento por innimeros textos y co-
piosa literatura, los pastores del descarriado reba-

fio se han ocupado de codificar su conducta, inc
carle el amor al préjimo so pena de la hogue
(hoy sustituida por benévolos regafios), frente
hecho incontrovertible de que un desalinado bar
budo que escribié insomne e incansablemente en
el S. XIX, logré convocar un fantasma de peligro-
sa frecuencia. Los prolongados tanto como inGti-
les esfuerzos por conjurario deberdn ser objeto de
otra futura enciclopedia descomunal.

Asi llegarfa nuestro enciclopedista a las paci-
ficas aguas de la laicidad, molesta actitud de obli-
gado recibo en aquellos pafses en los que, por la
fuerza de los hechos, no se pudo preservar oportu-
namente el adoctrinamiento obligatorio y undni-
me. Hoy, por razones algo més que obvias, resur-
ge la posicién antilaica.

Luego de mds de doce afios de empuje priva-
tista parece logico pretender ir “mds alld del lai-
cismo”. En verdad, lo que se desea es volver “mds
acd”, y preservar las parcelas que la laicidad per-
di6 durante la dictadura. Laicidad es, entre otras
muchas cosas, desarrollo del espiritu critico e in-
vestigacién cientffica de la realidad: en consecuen-
cia es irreconciliable con toda forma de conoct-
miento revelado o de condicionamiento doctrinario.

Lord Macaulay, caballero incorregiblemente
honesto, y ademds protestante aunque defensor
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del Pontffice, afirmaba en sus Estudios Politicos
con el candor de un nifio:

“Ademds, todos los grandes enigmas que em-

barazan al profesor de teologia natural, son

Jos mismos en todos los tiempos: la ingenua

inteligencia de un pueblo que sale de la barba-

rie basta para plantearlos, y después, la suma
de saber y de conocimientos de Locke y de

Clarke es incapaz de resolverlos”,

Sin embargo, esto que una mente ya contami-
nada de racionalismo percibfa con elemental luci-
dez, permitiendo trazar una neta linea de parti-
cién entre lo que llamaba las “ciencias progresi-
vas” y las “especulativas” (Macaulay ejemplifica
con la bula ¢ondenatoria del sistema heliocéntri-
co), fue sistemdticamente desconocido. El desco-
nocimiento de. ese |imite cre6 una confusién a la
que por lo antigua no se le encuentran preceden-
tes, y que permiti6 estampar en la enciclica “Mira-
ri Vos”, de Gregorio XVI el siguiente pdrrafo:

“De esta cenagosa fuente (la creencia de que
puede alcanzarse la salvacion eterna mediante
la prdctica honesta de cualquier religién), ...
brota aquella absurda y errénea opinién, me-
jor dicho delirio, que afirma y sostiene la Ii-
bertad .de conciencia. Cuando este pestilente
error, escuddndose en la desatada libertad de
opiniones, que para confusién de lo divino y
lo humano, se extiende por todas partes, lle-
gando la osadya de algunos hasta asegurar que
ello ocasionaria gran provecho a la causa de la
Religién, Y ¢*‘qué peor muerte para el alma
que la libertad del error”? decia San Agustin.
Y a la verdad, roto el freno que sujeta a los
hombres en la senda de la verdad e inclindndo-
se éstos precipitadamente al mal por su co-
rrompida naturaleza, vemos abierto ya a nues-
tras plantas aquel abismo de donde, como vio
San juan, subfa humo que oscurecia el sol...
Porque sequin experiencia ya comprobada des-
de los tiempos remotos, las ciudades que mds
florecieron por su riqueza, por su extension y
poderio, sucumbieron minadas por la libertad
de opiniones, la libertad de enserianza y el
afdn de innovaciones”’.

VIAJE A LA SEMILLA

Estas cogitaciones tan singulares acerca de va-
lores que hoy nos son tan queridos: libertad de cri-
terio, libre investigacion y libre critica, expresadas
en lenguaje imperial y repetidas a lo largo de los si-
glos, provocaron como reaccién la exaltacién de
vajores opuestos. Asf los desbordes del poder tem-

poral y de la intolerancia engendraron como anti-
doto una adhesién a la pluralidad de opiniones, al
libre pensamiento, al racionalismo critico, a la
ciencia. Alguien ha mencionado el pudor de la his-
toria. Hechos aparentemente insignificantes han
tenido sfsmicas consecuencias culturales (léase
educativas). Asi la muerte de Miguel Servet ha sido
un mero error, una obvia torpeza del pensamiento
inmévil. El hecho es notorio. Pero la obra de Basi-
lio Castalio, conocido por Sebastidn de Monfort,
o Martin Bélier, o Sebastidn Castalién, que asumi6
la defensa del ilustre cataldn en su curioso libro
“Sobre la persecucién de los herejes” (1554), fue
una de las piezas fundamentales en el proceso de
integracién de la idea de tolerancia, elaborada un
siglo después por Locke, que supo escribir: ““... pe-
ro tt deberds conceder que yo pueda unirme a la
iglesia que crea mds conveniente a mi salvacién. De
esta manera todos tendremos en una libertad reli-
giosa, el legislador que elegimos”.

En aquella peligrosa época (S. XVI) en la que
vivir era un mero azar y en la que coincidieron co-
mo gravitantes educadores figuras de desmesurado
peso espec(fico: Martin Lutero, Juan Calvino, Ini-
go Lépez de Loyola, Erasmo, Vives y otros, co-
menzaron a gestarse, a convocarse, los elementos
culturales y las corrientes encontradas que alum-
brarfan, con los siglos, la idea de laicidad.

Por eso, cuando se viene hablando de ir “mds
alld del laicismo”, pensamos que eso no es sino un
mero rétulo, la justificacién de un retroceso, una
ligera argucia.

“Y lo que en particular queremos agregar no-

sotros es que hay una alternativa vdlida al lai-

cismo, capaz de asegurar a la educacién popu-
lar exactamente el mismo grado de apoyo fi-
nanciero, y aun la gratuidad, si eso es lo que se
quiere, a todos los niveles. Y esa alternativa no
es otra que la libertad de enserianza sin el ries-
go de nuestro régimen actual, que obliga a los
padres que no elegirian la escuela estatal su-
puestamente laica para sus hijos, a financiarla
en el caso de la mayor parte de la poblacién,
sin dejar con ello un remanente disponible para
permitirles solventar una alternativa privada”.

e TR e L ETeEe———
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Los recordados editoriales del semanario Bus-
queda (“Mds alld del laicismo’’, 9/X/86, al que per-
tenece el pdrrafo, “El laicismo nuevamente”, 19/
X1/86, y ahora “‘La agonfa del laicismo”, 7/1V/88)
pese a su estilo en ocasiones vituperante, son de se-

“falada relevancia como para no volver sobre ellos,
atendido el hecho de que se enhebran en una larga
cuenta de coincidencias sobre el tema laicidad. Pre-
cisamente se inscriben en la perseverante y afnosa
aspiracién al subsidio escolar, y las ideas que expo-
nen constituyen la “piéce de résistence’ de esta
lenta y perseverante construccién de una politica
educativa reaccionaria.

Serifamos integramente respetuosos de esa
idea si fuese exclusiva expresién del editorialista.
No lo somos tanto cuando hallamos su explicita-
cion sistémica en el Nral. 1038 de las Conclusiones
de la 11l Conferencia General del Episcopado Lati-
noamericano (Puebla, 1979):

“7038 ... h) De acuerdo con los dos principios
anteriores (la familia como responsat'e de la
educacién y la proclamacién de la libertad de
enserianza como postulado de la Iglesia), el Es-
tado deberfa distribuir equitativamente su pre-
supuesto con los demds servicios educativos
no estatales, a fin de que los padres que tam-
bién son contribuyentes, puedan elegir libre-
mente la educacién para sus hijos”. (Destaca-
do nuestro).

Por supuesto que no tildaremos por ello de fo-
rénea la idea, ya que la aspiracién no es nueva y
encuentra multiples antecedentes en las pastorales
de la lIglesia uruguaya. Asf en una coleccion de
ellas publicada en 1948 por la Junta Diocesana de
Accién Catélica de Salto, hallamos una de Mons.
Alfredo Viola sobre libertad de ensefanza, coinci-
dente punto a punto con lo que Bisqueda reivin-
dica 40 anos después, ya como eco muy cercano
de Puebla,

El mayor obstdculo a la libertad de ensefianza
—sostenfa Mons. Viola— es el monopolio indirecto
que resulta de la utilizacién exclusiva para la escue-
la pablica y laica, de todos los recursos que el Esta-
do percibe de los ciudadanos sin excepcién para la
Instruccién Pablica. Existe un doble pago. Los ca-
télicos ricos pagan dos veces: una vez para la es-

.

cuela pablica y otra vez para la privada. Los cat6-
licos pobres tienen que mandar a sus hijos a la es-
cuela puablica, a la vez que se les obliga a mantener
otra escuela a la que apenas se le da exoneracion
de impuestos, lo que es ‘“‘una misera ayuda’. La
solucion - segn Mons. Viola—, se hallarfa en la re-
particion proporcional escolar, con lo que el Esta-
do costearfa asi la escuela que los padres quieren
para sus hijos.

Con anterioridad adn, el Episcopado Urugua-
yo ya se habfa pronunciado en una Pastoral Colec-
tiva de 24 de marzo de 1940 atacando con vehe-
mencia la laicidad por ser limitativa de {a libertad
de conciencia. Proclama conjuntamente con Mons.
Viola —y como ya anteriormente, en 1880, lo hi-
ciera Mons. Mariano Soler en su obra “El Problema
de la Educacién”— la necesidad de la libertad inte-
gra y total de la ensefianza, exigiendo como paso
previo y de justicia, la reparticién proporcional es-
colar (subsidio).

No podemos, en este rastreo de fuentes, ir mds
alld e internarnos en las ardorosas polémicas que
preludiaron y subsiguieron a la Ley de Educacién
Comin. Mencionemos solamente, por su represen-
tatividad e importancia, los Estudios Constitucio-
nales de Francisco Bauzd (1887). En su violento
alegato contra la Ley de Educacién ComGn men-
ciona entre otros el argumento del doble pago: °
muchos catélicos no pueden mandar a sus hijos a
la escuela de su preferencia confesional por tener
que disponer del dinero para sostener la ensefan-
za publica.

Tanto Bauzd como Mariano Soler fueron im-
portantes abanderados de la contrarreforma.

EL COLLAR Y SUS ULTIMAS CUENTAS

Hoy el tema de la laicidad ha emergido nueva-
mente. {Por qué? La respuesta es sencilla. Se prevé
una nueva lev de educacién general. La actual es
de emergencia, y de acuerdo con la CONAPRO,
debe ser sustituida en término de dos anos por otra
definitiva. El privatismo neoliberal y los enemigos
de la laicidad (los de siempre), han comenzado a

‘fertilizar el suelo con dnimo de obtener un buen

rendimiento. Mencionemos los dltimos hechos de
mayor relevancia.

1. La llamada “crisis de la laicidad”. Dentro
de la alborozada grita provocada por el episodio de
los programas de Secundaria, cabe destacar el de-
finido tono del editorial de Bisqueda, ‘‘La agonfa
del laicismo”, ya referido. El autor se solaza en



26

TEMAS DE HOY

proclamar el entierro de la laicidad, asi como antes
habfa proclamado su imposibilidad prdctica. Asis-
timos, por lo visto, al entierro de lo imposible.
Bien que el término “agonfa’’ es usado en su senti-
do etimolégico y unamuniano, el editorialista de-
nuncia “las sevicias a que el laicismo es sometido
a diario en las aulas”, ‘‘la agresién al principio lai-
co”, etc. De pensamiento vincular con Mariano So-
ler, Blsqueda es un semanario integramente cohe-
rente. Sus editorialistas odian la laicidad, y son
defensores, en nombre de la libertad de concien-
cia, de la libertad de ensenanza, y nos atrevemos
a suponerlo, fundamentalmente de la ensenanza
_confesional ,

Sus arduas disputas teolégicas con Luis Pérez
Aguirre los han ubicado, sin incurrir en maniquefs-
mos, en una de las dos grandes vertientes del pen-
samiento teoldgico actual.

Merecen destacarse igualmente, y mejor ain
rescatarse, en la baralnda periodfistica desatada
por los programas de Secundaria, las serenas opi-
niones del Prof. Alfredo Traversoni en “El Dia’ de
3/1V/88. De viejo cufio liberal y a la buena usanza,
deben respetarse como genuina expresiéon de un
pensamiento honesto, de un batllismo hoy casi ol-
vidado. El Prof. Traversoni debe considerarse en
puridad el destinatario de los mejores argumentos
expuestos por Danilo Astori en su articulo “Para
educar en Libertad’” (Brecha, 29/4/88), dedicado
en principio a refutar algunas ominosas opiniones
vertidas por el Dr. Enrique Tarigo respecto del pro-
grama de geograffa,

La cuenta serfa interminable. Un alud de opi-
niones de ex consejeros de Estado, de partidarios
de la “mano dura”, levanté fuerte oleaje, preparan-
do el clima para volver sobre él en ocasién de una
futura ley de educacién, hoy sin duda parcialmen-
te perpetrada.

Sin embargo, el incidente (risuefio a no ser por
su significacién profunda en la polftica educativa)
ha dejado un saldo positivo, al poner de manifiesto
el envejecimiento del pensamiento liberal respecto
del concepto de laicidad. Pese a haber sido una im-
posiciéon de los sectores confesionales en 1957, la
laicidad como “prescindencia absoluta” ha sido
aceptada e incorporada por la mayoria de los poli-
ticos. La profundizacién del concepto en su senti-
do filos6fico —en cuanto andlisis cientffico de la
realidad que proporciona al alumno la posibilidad
de conquistar y elaborar por si mismo su relacién
con el hecho— sigue siendo ignorada y sustituida
por la idea de una neutralidad inane, limitativa y
prescindente. La ventaja de esta sustitucién es evi-
dente: una laicidad asi concebida se transforma
en una medida eldstica, de violacién inevitable, de

L

dimensién variable: es decir, en un arma del siste-
ma. Por el contrario, la concepcién filoséfica de la
laicidad abre las puertas al mundo de las evidencias
y de las comprobaciones, a la contundencia del ’
hecho verificable.

2. Una nueva Pastoral colectiva. EI 20 de
abril pasado se dio la Pastoral colectiva ‘‘Sobre la
Dignidad de la Persona Humana y sus Derechos’.
Con una especial referencia a’Puebla (Nral. 19),
trata la actual situacién critica en diversas dreas de
ia sociedad, y en particular con referencia a ocho
derechos principales: polfticos y sociales, econd-
micos, al trabajo, a la nutricién, a la salud, de la fa-
milia, a la vivienda, a la educacion catélica. Es res-
pecto de este ultimo punto que los obispos, pocos
dras antes de la segunda visita de Juan Pablo I1, de-
sarrollan la siguiente tesis (Nral. 38 de la Pastoral):

“Todos los paises de tradicidn cristiana, euro-
peos y latinoamericanos, han resuelto el pro-
blema de la libertad de educacién con una de
estas dos férmulas: o se imparte esa enserian-
za, a pedido de los padres, en la escuela ofi-
cial, o el presupuesto de educacion publica cu-
bre los costos de las escuelas religiosas. Consi-
deramos -que esta sequnda férmula es la mds
viable en nuestro pais, y la mds justa, puesto
que permitirfa a las familias cristianas educar

a sus hijos segun el dictado de su conciencia,

sin verse obligadas a pagar dos veces esa educa-

cién: una por via de los impuestos que pagan
todos, y otra por via de la cuota de la escue-
la privada.

No cabe otra cosa que senalar la total coheren-
cia del texto casualmente coincidente en el tiempo
con la llamada “crisis de la laicidad” provocada
por los programas de Secundaria, con los reclamos
permanentes de la Iglesia en el sentido apuntado.
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antes: “En la cuestién de libertad sobre ensefianza
hay un punto esencial que constituye el falso prin-
cipio tras el cual se escudan los amigos del Dios-
Estado, proclamdndole como una doctrina incon-
testable del derecho puablico, esto es, que la ense-
nanza por el Estado sea una necesidad de orden so-
cial. Nada mds falso ni pernicioso que la sancién de
ese principio”. Ya el prelado entrevefa el peligro
de ver en la ensefanza la atencién de un servicio
publico, y por ello atacaba frontalmente la idea: la
ensenanza por el Estado “no atiende una necesidad
de orden social”. Un siglo después, los tedricos de
la ensefanza confesional no pudieron negarlo, y
debieron rendirse a la evidencia. Asf el Dr. Héctor

; fhanza sin competencia oficial del Estado” (1). Y
k
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Al argumento del “doble pago” se afade ahora el Barbé Pérez en su obra “Proceso Educativo del

retorno a una primera posicién ya sustentada en Uruguay”’ (Barreiro y Ramos, 1981), se ve obliga-

1881 por Mariano Soler. El Estado no debe ser do frente a la necesidad de tomar posicién a recu-

educador. rrir a la distincién entre “servicio pablico y servi-
Asf se afirma en la Pastoral (Nral. 39): cio social” dice: ) ?

A obsen:ar glgunas de las deficiencias que “Si se toma servicio publico en el sentido que
¢5(qa10s reseriando, se suele pensar —dada Ja sostiene la Cdtedra la ensefianza no es un servi-
".'e"ta/ idad de los uruguayos— que la culpa la cio publico sino un servicio social”,
tiene el Estado. Nosotros consideramos que
esa manera de pensar no es correcta, porque Del texto de la ley 14.101, que emplea la ex-

! no es misién del Estado educar, ni curar a los presién “servicio publico fundamental” con rela-
enfermos, ni alimentar a la gente. Otros son cién a la ensefanza —sostiene— no puede despren-
sus cometidos. Al Estado le incumbe velar pa- derse sino eso, ya que al hacer referencia al art. 68
ra que a nadie le falte la educacion, la salud y de la Constitucién, un servicio de esa naturaleza no
los alimentos, pero no ser maestro, médico o puede ser prestado por particulares. La argumenta-
proveedor. cién del Dr. Barbé es especiosa. No tendrfa sentido
Segiin el sabio principio de la subsidiariedad, que la recoleccién de residuos o el transporte de
esas funciones le corresponden al Estado s6- pasajeros, o las comunicaciones pasasen a ser regu-
lo en dltima instancia, cuando otras perso- lados por el derecho privado y dejaran de ser servi-
nas o instituciones no pueden hacerse cargo cios publicos fundamentales por el hecho de ser
de ellas. Su funcién es tan sélo supletoria y prestados por particulares.
complementaria, De esta nueva Pastoral, que vibra en el mismo
Decia Mariano Soler en “El Problema de la tono que la de 1940, debe ponderarse, en resumen,

Educacién’: “Vamos a apoyar la libertad de'ense- su oportunidad, y, la sagacidad de haber captado el

e ———
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partlcuhr momento histérico, coincidente con la
visita del Papa y con la crisis polftlca entornoa la
ensefanza.

3. La visita de Juan Pablo Il. El Estado uru-
guayo es laico, porque as{ lo dispuso su historia y
su Constitucién y sus leyes. EIl pueblo uruguayo es
laicista. S6lo algo més de un 10 ofo es catélico y
apenas un 1 o/o practica los cultos religiosos. Ma-
yoritariamente, el pueblo uruguayo acepta la exis-
tencia de un principio Gnico, metaffsico. La Iglesia
actual quiere conquistar un pafs de tradicién no re-
ligiosa para la comunidad cristiana. Eso se llama
“evangelizaci6on”. En otras palabras: la Iglesia Ca-
tolica se esfuerza por incrementar su influencia en
la sociedad y en el gobierno uruguayos. Para ello
ha destinado el mayor caudal de sus esfuerzos du-
rante los anos de dictadura y hasta el presente, al
drea educativa. Es significativo asimismo que un
sector politico tradicional, de ideologia confe-
sional, haya preferido gravitar en la direccion de
esa drea.

La segunda visita de Juan Pablo !l al Uruguay
vino a actuar, valga la expresién de los conductis-
tas, como ‘“reforzador’ de la campafia contra la
laicidad y en favor del subsidio, contra la ensefian-
za publica y en beneficio de la ensefianza privada,
Posiblemente, y en medida que no podemos pre-
cisar, ha obtenido un éxito relativo.

Importantes figuras compitieron en exaltar al
visitante como mensajero de la paz, y exorbitaron
fos homenajes que los representantes de un Estado
laico sélo pueden ofrecer al representante de otro
Estado. Las afinidades espiritualistas de los neclibe-
rales quedaron esta vez sumamente expuestas, alha-
cerse caso omiso del art. 50. de la Constitucion
que establece la laicidad de Estado, habiendo asis-
tido los gobernantes a oficios de culto en actos p-
blicos. Mas dejando de lado estos aspectos y en lo
que al tema atane, solamente nos queda reproducir
las palabras del Papa en la Universidad Catélica
D.A. Larranaga:

“Una auténtica libertad de ensefianza incluye

la posibilidad real de que las personas, familias

€ instituciones intermediarias puedan crear sus
propios centros de educacién sin discriming-
ciones. Con respecto a la ensefianza de los ni-
rios y jovenes, abrigo el deseo de que los res-

ponsables aseguren que las subvenciones esta-.

fales sean distribuidas de tal manera que los pa-
dres, sin distincion de credo religioso o de
oonvicciones civicas, sean verdaderamente -
bres en el ejercicio de su derecho a elegir la
educacién de sus hijos sin tener que soportar
carygas inaceptables”’,

Aun dicho de una manera tangencial e imper-
sonal el pdrrafo, que debe ser calificado de inacep-
table por ingerente en la polftica educativa nacio-
nal —contiene lo medular de los requerimientos de
los Obispos uruguayos: subsidio a la ensefianza pri-
vada, ataque a la ensenanza laica y alusién al “do-
ble pago” (‘‘cargas inaceptables’). Miembros de la
mayorfa de los sectores polfticos aplaudieron la
exortacién del mensajero de la paz. No nos llama
la atencidn que lo haga la vieja ideologfa tradicio-
nal de extraccién confesional, coparticipe del gol-
pe de Estado de 1933 y autom de la incorporacién
a la Constitucién de 1934 del precepto de “liber-
tad de ensefanza’. La misma corriente, en su pro-
yecto de reforma de la Constitucién de 1967, pro-
ponia agregar al actual art. 68 un inciso que reza-
ba: “La ley establecerd el sistema de la reparticién
proporcional de subsidio escolar, en el ciclo de la
ensenanza primaria para las escuelas privadas”.

4. La otra convergencia. De estas cuentas
que hemos ensartado para cerrar el collar de he-
chos que convergen en la actual campafia contra la
laicidad, debe sefalarse como prominente la pun-
tual coincidencia de la polftica educativa prescrip-
ta por la Pastoral colectiva de 20 de abril pasado,
con la actual politica neoliberal. El Estado como
mero tutor de las prestaciones de los servicios pu-
blicos en manos de particulares. Vemos asi que los
intereses del gobierno, netamente idealista y espi-.
ritualista en su discurso post-dictadura, coincide
con el de los representantes de la ideologia con-
fesional Un fenémeno simétrico se dio en Fran-
cia en el S. XIX durante el afianzamiento del
laicismo: cuando los ultramontanos (sumisos a Ro-
ma) lograron ponerse de acuerdo con los galicanos
(partidarios de una religién oficial en Francia y
contrarios a Roma), ambos se unieron para enfren-
tar a los librepensadores. “El tiempo parece que gi-
rara en redondo’ —decfa Ursula Iguardn. Hoy los
“ultramontanos” y los “galicanos” acuerdan con
Jlos neoliberales para enfrentar el materialismo. El
rfo de la historia no ha cambiado mayormente de
cauce (2).
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DE MIGUEL SERVET A
JOSE PEDRO VARELA

Erasmo, Lutero, Ignacio de Loyola, Juan Luis
Vives, Calvino y otros hombres igualmente gravi-
tantes alumbraron con sus hogueras y dieron un
perfil de hierro a los siglos XV y XVI.

Ahora si podemos decir nosotros: “De esta ce-
nagosa fuente...”, de las hogueras de la intolerancia
y de las cenizas de Bruno, de Servet y de tantos
otros, manaron las aguas que conducirfa, dos siglos
luego, a aquel racionalismo de cufio metafisico,
partero, segiin Ardao, ‘‘del laicismo caracterfstico
de la reforma escolar que tuvo por eje a la gran fi-
gura de José Pedro Varela”. “En nuestro pafs, co-
mo en Francia, que lo difundié universaimente, el
laicismo recibié en su oportunidad el concurso ava-
sallante de la filosoffa positiva, llegando casi a
identificarse con su espiritu al adoptar el lenguaje
de la ciencia” (Ardao, A., “Espiritualismo y positi-
vismo en el Uruguay”’).

Por su parte, y al debatirse el programa esco-
lar de 1957, —el recordado programa que el Dr,
Dardo Regules calificara ‘‘de franja verde” por in-
corporar la ensefanza sexual—, Rodney Arismendi
sefialaba en el Parlamento: “No es extrafio que el
planteamiento inicial de la laicidad de la escuela
aparezca vinculado al proceso francés o norteame-
ricano; es natural que asf fuese porque es parte de
las revoluciones burguesas que al apuntar contra el
feudalismo apuntan contra su centro espiritual, co-
mo lo calificara Engels, la Iglesia Catélica”.

Y adhiriendo a la definicién que Georges Cog-
niot da de la laicidad, reproduce las palabras del
maestro francés: ‘““La esencia de la laicidad es la
significacién viva, es la conviccién en la eficacia
moral y social de la razén, es la critica opuesta a
toda tradicién esclerosada; es la oportunidad dada
a lo que nace sobre lo que muere, La laicidad es
todo lo contrario a un dogma metaffsico, a una
adoracién impuesta de las formas sociales”,

EI'S. XIX es a la vez el de Darwin (1809), de
Marx (1818), de Freud (1856), de Einstein (1829).
{Puede ser acaso mera coincidencia el hecho de

e ———

que el concepto de laicidad se elaborara simult4-
neamente con la expansién y triunfo del pensa-
miento cient(fico? :

A mediados de ese singularfsimo S. XIX, el si-
glo del romanticismo y el de la libertad de pensa-

miento, se precipitan y conexionan hechos funda-
mentales, muy visibles, con otros aparentemente
menores. Nuevamente recordamos ‘‘el pudor de la
historia”. La cafda de los Estados Pontificios y la
expansjén del pensamiento liberal coincide con la
creacién en Espana de la Institucién Libre de Ense-
nanza de inspiracién krausiana, y con escasos afos
de diferencia, con la reforma de J. Ferry, con las
‘““Real Shule” prusianas. Ya terciado el siglo, co-
mienza a soplar cada vez con mayor fuerza el vien-
to de la escuela nueva y el materialismo dialéctico
llega a América.

Pero antes de la ley Ferry, aquf y en nuestro
pafs José P. Varela, embarcado ya en el racionalis-
mo cientificista, habfa publicado *La educacién
del pueblo” (1874) y ‘“La Legislacién escolar”
(1876). iPudo acaso Varela vertebrar su ideario sin
la influencia de las grandes corrientes libertarias
que convergen en las Instrucciones del afio XIII y
¢h =| Reglamento Provisorio?

{Cémo —preguntamos— ir més alld de la laici-
dad si ésta es un irreversible proceso, abierto y sin
fin, una relacién dialéctica entre pensamiento y
realidad, de lenta gestacién secular, una praxis que
insta al pensamiento a ir siempre mds all4, a supe-
rar infatigablemente el préximo Ifmite, en un con-
tinuum de constante conquista de libertades, de
dcrechos, de verdades?

JAIME MONESTIER
Ex-profesor universitaric

(1) Respecto de estos cambios de frente con relacién a la
libertad de enseflanza y de conciencia, dice el Dr.
Justino Jiménez de Aréchaga en su curso ‘‘La Consti-
tucion Nacional’”: ““En cuanto a las soluciones de li-
bertad irrestricta generalmente piensan en ella los
cat6licos, en cuanto el Estado sea liberal. Porque en
los Estados que mantienen lazos especiales con la
Iglesia Catdlica, los catdlicos se inclinan més por la
conveniencia del contralor que por las soluciones de
libertad"’.

(2) Las dos grandes vertientes del espiritualismo y del
positivismo se mantienen intactas entre nosotros,
fundamentalmente en su expresion polftica, més que
filos6fica. Al materialismo, que ha desplazado al vie-
jo positivismo, se intenta oponer un neoliberalismo
que busca sus rafces en una tradicion espiritualista.
La creacién de la llamada ‘‘Fundacién Prudencio
Vézquez y Vega' y otras expresiones culturales co-
rresponderfan a esa finalidad.



iniciacion a Ia tecnologia

La incorporacién de “INICIACIGN
A LA TECNOLOGIA" como asig-
natura dentro de la estructura curri-
cular del Ciclo Bé4sico Unico ha sus-
citado una real expectativa, asi co-
mo un cimulo de interrogantes.

El sindicato de los trabajadores de
la Ensefianza Técnica, entre otras
respuestas al problema, propicié
la presentacion de monografias so-
bre el mismo.

Nuestra Revista recoge hoy los pasa-
jes mas importantes de esos estudios.

un enfoque sobre Ia ensefianza de

Ia tecnologia (extracto)

“Educar es en cierta medida apostar al futuro”.

Corolario de una rdpida transformacién de la
escena laboral provocada por la tecnologfa, empie-
za a precisarse una nueva imagen de la mano de
obra,

Esta imagen muestra una masa de trabajadores
bien instruidos y con un elevado nivel de forma-
cién, con capacidades mds bien cognoscitivas que
manuales; una fuerza de trabajo con escasos inte-
grantes no calificados o semicalificados siquiera ar-
tesanos, pero capaz de ajustarse ficilmente a los
cambi0s.

Para satisfacer las necesidades de formacién
de la nueva generacién de personal directivo, téc-
nico y trabajadores calificados, —pronostica un re-
ciente estudio de la O.1.T.—, serd necesario intro-
ducir cambios radicales en los propios sistemas de
formacién.

Las especialidades en donde hard falta formar
técnicos, (probablemente el mds vasto grupo de
mano de obra industrial futuro) son el disefio y la
fabricacién con computadoras, los métodos de co-
municacion de datos y el control de la produccién
basado en técnicas de tratamiento electrénico de
la informacién.

Por nuestra parte creemos que el Uruguay ne-
cesita personal capacitado, estrechamente ligado a
los sectores productivos.

Entendemos que:

“Las experiencias educativas anteriores mues-
tran que la mera formacién humanfstica que tuvo
entre nosotros la Ensefianza Secundaria dio origen
a muchas frustraciones en aquellos que no pudie-
ron superarla y quedaron encerrados en caminos
sin salida hacia las actividades de la produccién y
sin posibilidades de perfeccionamiento’’.
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Es por eso que aceptamos y apoyamos la in-
clusién de la asignatura Iniciacién Tecnoldgica en
la Ensefianza Media, aunque seria beneficioso in-
cluirla desde Primaria, porque:

— acercariamos al alumno al mundo del trabajo,

- le ensenarifamos a ver los productos de uso co-
tidiano como resultado de procesos,

— le harfamos apreciar la importancia de la tec-
nologfa como elemento condicionador de su
vida,

— como un cambio, transformacién y accién so-
bre la naturaleza;

lo que implica un gran conocimiento y respon-

sabilidad.

La asignatura que nos ocupa, dentro del Ciclo
Bédsico Unico pretende brindar una capacitacion
cientifica para la interpretacién de las relaciones
entre el andlisis, el disefo, la realizacién y el uso
de los productos técnicos.

También son sus objetivos, el esclarecimiento

vocacional del educando detectando inclinaciones
que permitirfan ulteriores opciones respecto de
profesiones u oficios y una mayor habituacién a la
metodologfa cientifica, el pensamiento objetivo,
el rigor logico y el andlisis critico.

Por todo lo expuesto la tecnologia se convier-
te en un elemento bdsico de cultura general.

Asi, a través del andlisis de objetos técnicos
elegidos por los alumnos, se intenta abarcar distin-
tes puntos como ser: su origen, evolucién a través
del tiempo, materiales que los componen, energfa
que utilizan y una descripcién del objeto a través
de su representacién grdfica con indicacién de sus
dimensiones.

NORMA DE ENCARAR
LOS OBJETIVOS DEL PROGRAMA

Mediante el andlisis de un objeto como puede
ser “la linterna”, el alumno al final del mismo, de-

acta de evaluacion

La Comisién designada por la Secretaria de Cul-
tura de A.F U.T.U. para realizar la valoracién de los
trabajos presentados por cursillistas participantes del
“Curso de iniciacién a la Tecnologfa”, luego de rea-
lizado el estudio pertinente, realiza las siguientes
consideraciones:

1. La Comisién recibio los siguientes trabajos:

A) “Un enfoque sobre la ensefianza de la Tec-
nologia” de los profesores Gerardo Mag-
nou Felippo y Maria Noel Terra.

B) “‘Curso de especializacion y perfecciona-
miento docente en iniciacién a la Tecnolo-
gia’’, de un equipo de trabajo integrado
por: profesor Ricardo Caballero (Técnicas
de estudio); profesor Aldo Blengini (Elec-
tronica); profesora Alejandra Ostria (maes-
tra); profesor Sergio Candia (Mecéanica au-
tomotriz); profesor Fernando Gonzilez
(Mecéanica general); y profesor Horacio
Greco (Mecénica general).

C) “Reflexiones inherentes al fendmeno tec-
nolégico” de los profesores Araoz Alfaro
y Nelson Manente.

2. La Comisién entiende que los tres trabajos pre-
sentados constituyen una valiosa y oportuna
respuesta al interés suscitado por el Curso, y
una alentadora contribucién para proseguir en

el empefic de que la Ensefianza Media sea real-
mente, en nuestro sistema educativo, integral y
politécnica.

3. La Comision analizé cuidadosamente los tres
trabajos presentados y llegd a la conclusién de
que el que mejor responde a los requerimientos
del Curso realizado y sus proyecciones inmedia-
tas —en cuanto a contemplar las necesidades
mas premiosas de los profesores de Tecnologfa.. .
en el momento actual— es el sefialado con |a le-
tra B).

Destaca de este trabajo, como un esfuerzo valio-
SO y un aporte positivo, lo analizado en el nu-
meral Il del sumario que lo precede, bajo el ti-
tulo de: ““Una propuesta metodoldgica para ini-
ciacion a la Tecnologfa’.

En cuanto al trabajo sefialado C) ‘“Reflexiones
inherentes al fendbmeno tecnolégico”, la Comi-
siébn reconoce en él un muy pormenorizado, cri-
tico y justo examen de la incidencia de la tecno-
logia en la vida social y politicade lacomunidad.
El trabajo sefialado A) bajo el titulo de: ‘“Curso
de especializacion y perfeccionamiento en ini-
ciacion tecnoldgica’’ realiza aportes para la esti-
macién de la Tecnologia a nivel mundial y la si-
tuacién en Uruguay y en el capitulo titulado
“Educaciéon ' fundamenta los objetivos de la ini-
ciacién tecnolégica.

MARIA ESTHER NICOLINI
GARABED ARAKELIAN

RUBEN BURONE

WASHINGTON GARCIA PLATEL
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berd tener conocimiento de los siguientes puntos,
con la gufa del docente:

1. Evolucion:
¢De qué antecedentes proviene?

{Quién la inventd y cudndo?
¢{Cémo ha evolucionado hasta nuestros dias?
¢Qué efectos produce en la sociedad?

2. Materiales:
¢De qué materiales estd compuesta?
{Qué tipo de materiales son: naturales o arti-
ficiales?
sQué material estd presente en el objeto en
mayor cantidad?
¢De qué estd compuesto dicho material?
¢Cémo se fabrica? Diferencias entre el proce-
so industrial y artesanal,
{Qué otro material lo podria sustituir?

3. Energfa:
{Qué tipo de energfa utiliza?
¢De qué fuente/fuentes proviene?
¢Qué otras fuentes de energia conoce?
iQué proceso cumple dentro del objeto?
{Como se manifiesta?
iQué posibilidades tiene Uruguay en materia
energética?

4. Dimensiones y medidas:
Conocimiento de instrumentos para la medi-
cién de objetos fisicos.
iQué instrumento utiliza para medir la ener-
gfa que produce o utiliza?
¢Qué otros instrumentos conoce para la medi-
cion?

5. Dibujo técnico:
Dibujo del objeto en planta.,
Dibujo del objeto en alzado.
Corte del objeto.
Otras formas de representacion (perspectiva).

Para realizar lo anteriormente expuesto cree-
mos necesario el apoyo de métodos audiovisuales
(video, cine, diapositivas), informdtica, locales
apropiados de tal manera que el alumno pueda ex-
perimentar libremente, con herramientas a mano;
donde la teorfa se conjugue con la experimenta-
cién y ésta con la teorfa; donde los alumnos vean
que en realidad una es el sostén logico de la obra
y ésta, segunda, la verificacion de la primera.

GERARDO MAGNOU
MARIA NCEL TERRA

INTRODUCCION

Como lo indica el titulo, el presente trabajo,
no es mds que una propuesta, que esperamos pue-
da resultar un instrumento Gtil para alcanzar los
objetivos de esta asignatura.

La misma ha sido desarrollada destacando la
libertad personal del educando, la libre eleccion,
la autodeterminacién y el desarrollo personal, es
decir, la autorrealizacién, principio rector en el
desarrollo de una pedagogra moderna, (apuntan-
do a una educacién personalizada).

Por lo tanto, las técnicas y métodos estardn
continuamente orientados por este marco peda-
gbgico, lo cual asegura la efectividad de nuestra
propuesta, y en funcién de ésta, se deberdn ins-
trumentar las evaluaciones y técnicas de motiva-
cion, de las distintas Situaciones de Ensenanza-
Aprendizaje (S.E.A.).

DESARROLLO

El curso; debe comenzar indefectiblemente,
trabajando en los conceptos de Ciencia, Técnica,
Tecnologfa, Descubrimiento e Invento, en una for-
ma bdsica. En el correr del curso serén desarro-
llados y profundizados, tratando de que dichos
conceptos, no sean meramente memorizados, sino
que sean comprendidos y definidos como parte in-
tegrante de la cultura.

Después de determinar cada uno de los puntos
anteriormente nombrados y de establecer en forma
bdsica las relaciones e interdependencias que exis-
ten entre ellos y en relacién con la sociedad, pasa-

‘mos a bucar un centro de interés de los educandos,
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mediante el andlisis de un objeto técnico, el cual
debe ser previamente determinado por el docente.

No especificamos cudl es el objeto técnico mds
adecuado para analizar, ya que cada docente debe
diagnosticar la situacion real existente en el grupo
de educandos en relacién al medio social en que se
desarrolla la experiencia (curso).

Una vez establecido el centro de interés, se
comienza con el andlisis y desarrollo de los distin-
tos temas propuestos para la asignatura (Dibujo
Técnico, Materiales, Energfa, Trabajo artesanal e
industrial, Dimensiones y Medidas), empleando es-
tos temas en relacién con el Objeto Técnico a Ana-
lizar (O.T.A.), y no en una forma lineal, lo que
traerfa como resultado el no atender a las caracte-
risticas de la educacion integral.

MATERIALES. Se estudian los materiales
componentes del O.T.A., tratando de clasificarlos
en una forma bdsica, interrelaciondndolos entre sf
y con otros tipos de materiales que no componen
el O.T.A.

ENERGIA. Determinar cudl, o cudles son las
fuentes de energfa con las cuales funciona y/o se
fabrica el O.T.A. :

Se analizan sus formas de.produccién y la rela-
cién que tienen con otras formas (fuentes de ener-
gfa), tratando de determinar si son sustituibles por
otras, y la importancia que éstas tienen para el me-
dio y nuestro pafs.

TRABAJO ARTESANAL E INDUSTRIAL.
Establecer cudl o cudles de las partes componentes
del O.T.A. (o éste), son fabricados en forma artesa-

e

nal y/o industrial y estudiar la posibilidad de trans-
formacién de una forma de produccién en otra, te-
niendo en cuenta las necesidades y realidades del
medio en que el objeto técnico es analizado.

DIMENSIONES Y MEDIDAS. Utilizados para
la representacién gréfica del O.T.A. y en relacién
al propio objeto técnico, es decir, especificando si
pertenece a una serie, coleccién, clasificacién, etc.,
(Ej.: existen distintos tipos de pilas, cassettes, etc.).

DIBUJO TECNICO. El objetivo no es desarro-
llar un curso de dibujo técnico, sino que lo que se
pretende es utilizar a éste como un instrumento
que le sirva al educando para comprender y comu-
nicarse con los demds, representando las distintas
partes del O.T.A., con lo cual ird documentando
los distintos procesos de andlisis.

EVOLUCION DE LA CIENCIAY LA TECNI-
CA. Tampoco es objetivo del curso profundizar en
los aspectos histéricos de la ciencia y la técnica, si-
no que lo que se pretende realizando un andlisis
desde el elemento a estudio (O.T.A.) hacia su des-
cubrimiento o invencién, es que el educando iden-
tifique la relacién dialéctica existente en la Tecno-
logfa, la Ciencia y la Técnica, como asf mismo las
de interdependencias existentes y sus fundamentos
en las estructuras sociales en las cuales se enmarcan.

ALDO BLENGINI
RICARDO CABALLERO
SERGIO CANDIA
FERNANDO GONZALEZ
HORACIO GRECO
ALEJANDRA OSTRIA
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reflexiones inherentes

al fenomeno
tecnologico (extracto)

TECNOLOGIA Y EDUCACION

La relacién entre la tecnologia y la educacién
puede presentarse, entre otras, de las siguientes
maneras significativas:

a) como contenido tecnol6gico de un programa
o un plan educativo,

b) como recurso tecnolégico auxiliar en la ense-
fianza de un contenido educativo cualquiera,

c) la tecnologia como el problema a tratar a ma-
nera de drea especffica, en un contexto edu-
cativo o de investigacion, desde las perspecti-
vas de otras disciplinas,

d) como dmbito para captar la relacion teérico-
practica (razén-accién) propia del ingredien-
te cientffico-tecnoldgico de la cultura con-
tempordnea.

En el primer caso se alude a las materias, pro-
gramas y planes de los estudios cldsicamente tec-
nolégicos, es decir, al campo educativo de las inge-
nierfas y de los estudios que se orientan en este
sentido. El segundo caso estd referido, por una par-
te, a una diversidad de objetos producidos por la
tecnologfa que intervienen en maltiples situaciones
del proceso de la ensefianza y el aprendizaje y, por
otra, a lo que desde algiin tiempo se ha ido confor-
mando como tecnologfa educativa o educacional.
El tercer caso menciona conexiones interdisciplina-
rias o metadisciplinarias; es bastante conocida la
atencién que presta la economfa al fenémeno tec-
noldgico, y aunque menos sabido no es desdena-
ble, al menos en cantidad, el interés filos6fico por
la tecnologfa.

De todos los casos antes sefialados, y aun de
otros no mencionados explicitamente, se tomard
lo pertinente para el propésito de este trabajo. En
la relacién con la tecnologia, sin embargo, el ulti-
mo de los casos constituye el punto de giro respec-
to al cual se desplegardn los objetivos educaciona-
les correspondientes.

El concepto de tecnologia es muy amplio y
esta referido a muy diversos momentos. Lo mds
ostensible de ello estd en los artefactos, en las si-
tuaciones de organizaci6n sistemdtica y en los cam-
bios inducidos que producen, todo ello en contra-
posicién a los objetos materiales, las situaciones de
organizacién elemental, o su ausencia, y el curso
natural de los sucesos. Menos ostensible es el sus-

trato teérico que hace posible tales concreciones

fdcticas. La mdltiple referencia del concepto de
tecnologfa propicia el que, en ocasiones, se la en-
tienda bajo la vaga alusion de ciencia aplicada;
otras veces se la ve desde la perspectiva de las pa-
tentes, es decir, gomo modelo o disefio registrado,
otras mds, como la destreza para el montaje o la
construccién; también como habilitacién en el
manejo o la operacién de equipos, y los mds sélo
como maquinaria, instrumentos, situaciones, obje-
tos, esto es, a nivel de las concreciones fdcticas mds
ostensibles. Pero importa destacar que el concepto
de la tecnologfa s6lo de manera parcial hace refe-
rencia a alguno de los momentos anteriores con ex-
clusion de los restantes. De manera especial resulta
conveniente no sélo incluir todos los momentos en
la referencia del concepto, sino vertebrarlos con el
fin de presentar la secuencia que va de la teoria a
la prdctica segin el propésito mencionado. Para
ello, se esboza el siguiente diagrama:

Iconocimiento cienu’ﬁco]
I

[teorfas tecnolégicas |

G

e E710 Forole

Fene.

construccién

[;l;ietos, situaciones

Como es comprensible, la simplicidad del dia-
grama no da cuenta de la enorme complejidad que
en verdad subyace bajo la estructura general y ba-
jo los elementos senalados. Antes se apunté que la
tecnologfa moderna, como en su momento lo arte-
sanal y lo técnico, es asunto de individualidades.
Por el contrario, implica participacién interindivi-
dual y condiciones sistemdticas e instruccionales.
Por su parte, el elemento que se ha designado co-
mo teorfas tecnoldgicas, que son complejos entra-
mados deductivos, en general requiere, para su de-
sarrollo de la intervencion de conocimientos mual-
tiples y variados que provienen de muy diversas
dreas cientificas. En funcién de un proyecto de-
terminado, la cantidad y la fndole de los disenos
parciales que se requieren puede diversificarse
de modo considerable. Los problemas presentes
en el momento de la construccién no son menos
numerosos ni importantes, etc.. No obstante, la
ordenacién esquemdtica representada en el dia-
grama constituye la base minima necesaria para
orientar regulativamente el curso de las intencio-

operacién, manejo,

_nes pedagégicas.

ARAOZ ALFARO
NELSON MANENTE
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dialogando con Ia
comision evaluadora
de Ias monografias

—La reforma de la Ensefianza Media in-
trodujo una asignatura hasta entonces inédita
en Secundaria: Iniciacién Tecnolégica. {Cémo
respondieron a ese reto los profesores de la
Ensefnanza Técnica?

—La decisién politica de comenzar en
1986 intempestivamente un Ciclo Bdsico Uni-
co, careciendo de estudios profundos y con-
sultos, determiné la presencia de una realidad,
ante el cual nos enfrentamos, mds alld de en-
tablar o no, su cuestionamiento.

Sensible a las interrogantes de los docen-
tes, la Comisién de Cultura de la Asociacién
de Funcionarios de la Universidad del Trabajo
del Uruguay, A.F.U.T.U., asumié la responsa-
bilidad, conjuntamente con la participacion
de comparieros y amigos de la Institucion,
de proporcionar a los docentes una base de
formacién, que les posibilitara un desempe-
Ao idéneo frente a los requerimientos de la
Reforma,

—{Pueden observarse ya resultados de es-
ta reforma? :

—No' dudamos que el Ciclo Bdsico actual
—en base a los primeros muestreos— mejorard
el indice de ‘“‘retencién’’ a pesar de existir con-
tingentes marginales sin acceso a la Educacién.
E/ cardcter “no expulsivo’’ que presenta este
nuevo Ciclo Bdsico, en base a ewaluaciones
permisivas que tienden a no postergar la per-
manencia del alumno a través de los afios, dis-
minuird la desercién por repitencia. A esto se
contrapone la pérdida de calidad de /a educa-
cién que actualmente se imparte.

Este motivo entre otros hace mds que ne-
cesario encarar acciones que eleven el nive/ de
Jos docentes en el entendido de que a esta altura
de las circunstancias es mucho mds positivo,
como medida transitoria, perfeccionar lo ya
existente, que intentar un nuevo cambio apre-
surado que resulte mds traumdtico,

Independientemente de esta accién e in-
tentando rescatar al mdximo los contenidos de
los programas propuestos por el Ciclo Bdsico

Unico nuestra éptica no invalida un cambio
radical de las estructuras educativas en su pro-
yeccion socio-econémica. A mds de tres arios
de vida democrdtica no ignoramos que que-
dan de 100.000 a 140.000 jévenes menores
de 15 arios de edad fuera del sistema educati-
vo. Este fenémeno deberd de alguna manera
ser revertido.,

—{A dénde deberfa apuntar la iniciacién
tecnolodgica de nuestros estudiantes?

—E/ Ciclo Bdsico Comun deberia desarro-
llar su accién en un trabajo combinado de au-
la, laboratorio y taller, contando expresamen-
te con dreas destinadas a talleres pedagdgicos,
vinculando las ensefianzas de tipo cultural,
cientifico y técnico, en un sistema perfecta-
mente coordinado.

Actualmente los objetivos y contenidos
de la asignatura ‘‘Iniciacién a la Tecnologia”,
determinan contar con profesores de forma-
cién polivalente en la medida que exige de és-
tos una importante experiencia en el campo
de la técnica y la experimentacion. No es fdcil
formar un cuerpo de profesores que atiendan
en todos los liceos y escuelas técnicas del pars,
una asignatura esencialmente de observacion,
diagndstico y experimentacién, aplicada a dis-
tintas y variadas disciplinas de cardcter cientr-
fico-técnico.

Adn con muchas reservas, calibramos y
valoramos el esfuerzo a la vez que aspiramos
se convierta a la tecnologfa, en un componen-
te mds de la cultura y consecuentemente un
bien universal,

Nuestras reservas estdn fundamentadas,
en la realidad de un Ciclo Bdsico Unico que
como tal, debe contemplar una formacién cul-
tural, cient(fica y técnica de base, que garanti-

" ce un nivel de ingreso equivalente a todas las

disciplinas o carreras.

Hoy el Ciclo Bdsico Unico modifica los
niveles de ingreso a los cursos o carreras técni-
cas, con criterios disimiles a los necesarios en
una época, donde los requerimientos de la
evolucién y cambios de mayor frecuencia de
la tecnologia, impone jerarquizar la Educacién
Técnica, ampliar los conocimientos bdsicos y
establecer la aptitud de los aspirantes a ingre-
sar a una carrera cientifica técnica, En conse-
cuencia si estos preceptos no se cumplen, el
Ciclo Bdsico Unico (Ensefianza Secundaria) se-
guird preparando para las carreras literarias y

 clentificas.




Ia escuela de padres:
reflexiones sobre su valor

La universidad o el campo laboral nos ofrecen
los medios para desarrollar una actividad técnica o
de servicio. Nadie duda de la necesidad cada vez
mds acuciante de prepararse para desempenarse en
la vida con eficacia, pero ¢cudntos son conscientes
de las dificultades de ser padres? Sf, en realidad esa
necesidad surge cuando algo marcha mal, cuando
existe un desajuste que perturba la armonfa fami-
liar. Y tal vez alli se consulte pero tal vez en ese
momento ya se perdié mucho tiempo.

Puede aclarar mucho esto el caso de un joven
de 21 afos que practicamente no “‘habla’ con su
padre desde hace cinco afios y durante una sesién
de terapia manifiesta su fantasia de hacer un viaje
con su padre a solas para poder decirle muchas co-
sas que siente y nunca encuentra la posibilidad de
hacerlo. ¢Sabré a su vez el padre, que ve en su hijo
una figura hostil, sin interés por nada de lo que a €l
le pasa, los deseos poderosos de este joven por
acercarse y decirle todo lo que lo quiere?

" De la misma forma un padre insiste en que su
hijo de tres afios debe tolerar estoicamente la frus-
tracién de no obtener algo que le llama la aten-
cién... y trata de convencerlo o le proporciona una
buena tunda. Sin embargo nada da resultado. Y co-
mo -por arte de magia alcanza con que antes que se
derrumbe el edificio se distraiga su atencién hacia
otra cosa tan atractiva como aquella que tanto lo
sedujo.

La reflexi6n en ambos casos es la misma: “Si
lo hubiera sabido a tiempo...”. '

Desde el hacer clinico muchas veces
nos hemos planteado esta reflexion:
“Si hubiéramos tenido la posibili-
dad de trabajar con sus padres, tal
vez este nifio, este adolescente no
estaria en esta situacion’’.

Es que ser padres es una tarea muy
dificil para la que nadie nos prepara.

La psicohigiene contiene una rama: la psico-
profilaxis en la que enmarcamos los objetivos de la
escuela de padres. No vamos a hacer aquf la apolo-
gfa de lo que significa la prevencién y de los valo-
res de la misma frente a las dificultades de la ac-
cion terapéutica.

El hombre siente a diario la necesidad de una
superacion constante; los avances de la tecnologfa,
que resultan apabullantes, avalan esta necesidad.
Se oye a menudo decir: quien no entre en el mun-
do de la informatica y la tecnologfa serd el analfa-
beto del afio 2000. Pero si bien es cierto que esta
inquietud es mas imperante en estas Gltimas déca-
das no debemos dejar de reconocer que aprender
es una necesidad bdsica, primaria (1) en el hombre.

Desde que nace o practicamente desde que es
concebido el hombre vive en un constante aprendi-
zaje. En primer término para asegurar su supervi-
vencia, luego para ocupar un lugar en la sociedad y
si la metodologia pedagégica, el sistema educativo
y los docentes han ejercido su accién con eficien-
cia el ser buscard nuevas formas de aprender por-
que eso por si mismo lo gratifica.

La educacién de padres forma por lo tanto
parte de la educaciéon permanente y de la atencion
primaria.

La actitud de los padres es ambivalente, entu-
siasta por un lado, inconstante y esquiva por otro,
ya que las necesidades de una vida familiar sana
son cada vez més poderosas pero enfrentarlas es
muy dificil.
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La institucién familia se ha transformado. Son
muchas las razones para estos cambios que se han
manifestado en forma mds acelerada en las Gltimas
décadas: el acceso cada vez mas frecuente de la
mujer a las fuentes de trabajo, el desdibujamiento
de roles definidos en cada uno de los integrantes
de la pareja, los factores econdémicos, las tensiones
exteriores de orden social y politicas. Analicemos
cada uno de estos factores por separado.

El acceso de la mujer a las fuentes de trabajo.
Desde la revolucién industrial, que produjo la in-
corporaciéon de la mujer al trabajo fuera de casa,
hasta nuestros dfas se han producido cambios fun-
damentales de la organizacién de la familia. En la
década del 60 la mujer cobra un rol esencial en el
campo laboral compitiendo en todos los frentes,
en un amplio espectro de actividades. La eficien-
cia que puso de manifiesto, junto a una justa rei-
vindicacién de derechos colocaron a la mujer en
una posicién ventajosa en el campo laboral pero la
familia se resintié como institucion. No estaba pre-
parada para tener al frente una mujer que contro-
lara su casa a distancia o delegara en otras perso-
nas su funcién y el hombre no estaba preparado
para intercambiar roles.

Roles de los integrantes de la pareja. Todo lo
antes dicho trajo, como consecuencia un l6gico
cambio en los roles del hombre y la mujer. El rigi-
do concepto de que el hombre aporta a la familia

—————

la seguridad y el bienestar econémico y la mujer es
la fuente de afecto y cuidado ha sido modificado.
Recién en las parejas de la década del 80, en estas
latitudes, se constata el desdibujamiento de aque-
llos roles rigidos o si se quiere mejor el saludable
intercambio de roles.

Los factores econémicos. En los paises subde-
sarrollados la formacién de una familia se hace ca-
da vez mds dificil por los problemas de vivienda y
trabajo. Los profesionales no encuentran trabajo
en el campo que se formaron, los otros se desem-
penan en tareas que apenas les alcanza para su pro-
pio sustento.

Las tensiones externas de orden social. Una
sociedad conservadora, inserta en un mundo en
cambio vertiginoso, propone a sus componentes
situaciones de muy diffcil solucién. Una educacién
paternalista, sobreprotectora hace que las etapas
normales de desarrollo se demoren (estudiantes
que viven con sus padres hasta recibirse en un pro-
medio de edad entre 25y 27 afos). Las exigencias
por mantener ciertas formalidades que tienen se-
rios visos de hipocresfa, son cada vez mds rechaza-
dos por los jovenes. Al mismo tiempo la dependen-
cia econémica acalla la rebeldra.

Por otra parte los modelos familiares de anta-
fio no se conservan. Aquellos modelos asegurado-
res, continentes solidarios que implicaban para los
integrantes de la familia un entorno donde se pisa-
ba fuerte, ya no existen.

Las tensiones externas de orden politico. Pro-
vocan en la familia motivos frecuentes de distan-
ciamiento e incomunicacién. A veces son los pro-
pios factores politicos los agentes de disolucién de
la familia (detenciones, desapariciones) cuando no
existe un gobierno democritico.

Resulta imprescindible aprender a vivir “en fa-
milia”, en esta familia de ahora, que ha sido azo-
tada, en las postrimerfas del siglo XX, por innu-
merables factores a los que hemos hecho mencién
mds arriba,

Las escuelas de padres forman parte de un mo-
vimiento internacional que dfa a dfa cobra mds
fuerza. La necesidad creciente de revalorizar la fa-
milia constituye uno de los objetivos principales de
las escuelas de padres.

: RENEE BEHAR DE HUINO
Psicbloga
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familia y escuela:

ideas para efectivizar
esa relacion

Retomamos un fragmento del editorial del
No. 38 de la Revista de la Educacién del Pueblo.
All{ se expresa que “se advierte que la comunidad
de los padres no encuentra en el trabajo escolar la
respuesta que busca; demasiados padres siguen, ca-
si con indiferencia, la escolaridad de sus hijos...”.
¢{Hemos reflexionado seriamente por qué esto es
asi? Si coincidimos en que escuela, familia y comu-
nidad son dmbitos educativos complementarios,
busquemos entonces medios de concrecién de esa
interrelacién tan necesaria. Si hablamos constante-
mente de la conveniencia de la participacién de los
padres en la escuela, ¢por qué no invertir el orden
de esa relacion dialéctica y atrevernos a participar
los docentes (la escuela), a través del nifo, en la
familia?

Transcribimos seguidamente la comunicacién
a los padres que sirvié de comienzo y fundamenta-
cipn de la experiencia iniciada.

“‘Sres. Padres:

Mucho se ha hablado y se lo sigue haciendo,
de la estrecha relacién que debe existir entre la es-
cuela y la comunidad, si se pretende cumplir con
una de las funciones primarias de la educacién:
contribuir al mejoramiento de la sociedad en que
estd inserta.

Por lo tanto, hemos crefdo conveniente poner
en marcha esa comunicacién tan necesaria entre
la escuela y la familia. O por lo menos, vamos a
intentarlo.

El nifio, el actor principal que queremos for-
mar, serd el vinculo vivo que nos acerque, para asf
conocernos mejor. Ese nifilo que nosotros tenemos
bajo nuestra responsabilidad apenas cuatro horas
diarias, comparte con ustedes las veinte restantes
del dfa. iQué importante es entonces que la fami-
lia refuerce lo que la escuela da en tan poco tiem-
po! La ensefianza debe dejar el acartonamiento tra-
dicional que la ha caracterizado, para transformar-
se en vivencias y acciones que el nifio tiene y cono-
ce por su contacto directo con la realidad de cada
dfa. Los temas de la escuela no deben ser.algo ex-
clusivo de la jornada escolar, sino que deben reco-

Teniendo en cuenta que toda situa-
cién de aprendizaje, para ser real-
mente vélida, debe concebirse como
situacién esencialmente comunica-
tiva, se desarrollan aqui algunas ex-
periencias iniciadas en 1987, refe-
rentes a la relacién escuela-hogar,
considerdndola como un acerca-
miento con contenido.

ger las inquietudes y necesidades que se nos pre-
sentan diariamente, Las aspiraciones, deseos, pro-
blemas y vivencias de cada familia, que el nifio ab-
sorbe en las horas en que estd en su casa u otro lu-
gar, se vuelven cada vez con mas urgencia, asuntos
de su interés, Por lo tanto, la escuela no puede ig-
norarlos; asi como tampoco puede la familia igno-
rar los temas que el nifo estd aprendiendo a descu-
brir cada dfa en su aula.

La necesidad de una relacién efectiva entre es-
cuela y hogar, entre comunidad y escuela, aparece
entonces clara e ineludible. Pero esa relacién para
tener efectos positivos, debe recorrer un camino de
ida y vuelta, para que del mutuo intercambio, to-
dos nos enriquezcamos, y en especial el nifo, fin
dltimo de los propdsitos tanto escolares como
familiares.

A través de este cuaderno, que podriamos lla-
mar “viajero’’ como lo haciamos en jardinera, va-
mos a estar en contacto bastante a menudo; les va-
mos a proporcionar material para que ustedes lean;
pero también y esto es lo mas importante, para
que ustedes comenten y discutan en rueda con sus
hijos, escolares o no. El tiempo es escaso cada vez
mds para todos, pero esa media hora de conversa-
cién y comunicacién entre los miembros de la fa-
milia, aunque haya que apagar la radio o la televi-
sién, puede rendir por horas de un tiempo no apro-
vechado con criterio.

Nos gustarfa, sobre todo, que al final de cada
tema escribieran alguna observacién, de acuerdo o
de discrepancia, sobre el mismo. Por supuesto que
todos no vamos a coincidir, y alli’ justamente estd
el fermento que nos va a permitir enriquecernos
con el punto de vista de cada uno, en ese juego de
posiciones diversas, que sélo las instituciones de-
mocrdticas permiten,

Es un intento por mejorar la relacién escuela-
familia. Del esfuerzo de cada uno de nosotros de-
penderd que la semilla germine. Tenemos confian-
za que asf serd porque confiamos en la escuela pi-
blica, en nuestros ninos y en ustedes, padres’.

Y las respuestas no se hicieron esperar. Por eso
dejo que los propios padres hablen por mf.
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*  “Es con sumo gusto que veo esta inquie-
tud por hacer efectiva la relacién escuela y hogar,
maestro-padres. Esa relacién se inicia en jardinera
y posteriormente se corta, {por qué?, ¢{ya no es
necesaria la comunicacién? LLos padres tenemos in-
terés en saber cudl es el programa que cumple
nuestro hijo, qué valor se le da a la creacién de ap-
titudes que vayan mds a lo formativo que a lo in-
formativo, qué materiales necesita la clase y para
los cuales a veces podemos colaborar, etc.”.

*  “Apoyamos y consideramos indispensable
este contacto”’.

*  “No sabe usted qué excelente idea me pa-
recio la de tener comunicacion directa de padres-
maestros por intermedio de este cuaderno, ya que
generalmente hay entre nosotros poco o nada de
contacto; la mayorfa de las veces por razones de
trabajo y otras porque esperamos que ustedes, si
pasa o necesitan algo, nos lo manden decir. Ade-
mds los padres somos un poco cémodos”.

*  “Nos parece acertado el intento por me-
jorar la comunicacion entre la escuela y los padres
para que los nifos obtengan una visién general de
lo que acontece a su alrededor, despejando dudas y
forjando posiciones lo mds veraces posible. Seria
muy provechoso, ya que es imprescindible, enri-
quecer las mentes de nuestros hijos para la comple-
ja sociedad del futuro”.

Se eligieron temas acorde con los contenidos
programdticos del curso, los que se enviaron gene-
ralmente a razén de uno por mes. Ejemplos:

— La democracia y la escuela (Seleccién de
fragmentos del cap. VIIlI de “La Educacién del
pueblo’ de José Pedro Varela: “‘La educacién en la
democracia”). Comentarios recibidos al respecto:

*  «| 3 educacion de cada persona resulta
importante dentro de la comunidad. Habria que
fomentar en nuestros hijos la confianza en s{ mis-
mos para que puedan llegar a decidir sin dejarse
afectar por la propaganda sobre todo, que disfraza
la realidad y promete mentiras. Es evidente que s6-
lo educando puede lograrse la responsabilidad de
cada ciudadano. Entonces se podrfa percibir la sen-
sacion de decidir el destino y no la de estar vivien-
do un destino provocado por irresponsabilidades’.

*  “Considero que es muy importante la for-
macioén del individuo para que sea capaz de partici-
par activamente, para que el pueblo sea soberano,
que sea capaz de tomar decisiones y también de ser
critico. Hay que darle al pueblo y sobre todo a la
juventud, la oportunidad de ver las cosas, no s6lo
desde un 4ngulo, sino que puedan pensar y sacar
sus conclusiones y decisiones, para dar uso cons-
ciente de sus derechos y deberes como ciudadanos”’.

*  “En familia comentamos los conceptos
vertidos por José P. Varela y los consideramos vi-
gentes como nunca, cuando con grandes esfuerzos
se reafirma una democracia, donde a los dirigentes
politicos a veces les cuesta interpretar lo que el
pueblo soberano quiere. Es funcién de éste ayudar
a que la educacién llegue a tener el lugar que le co-
rresponde, como una de las prioridades dentro de
un pafs democrdtico”’.

—  Organizacién Politico-Social (Contenidos
4.2 y 4.3 del programa de Educacién Moral y Civi-
ca para 50, ano: La Constitucion, Derechos, debe-
res y garantias: seleccion de articulos de nuestra
Constitucion referentes a los temas mencionados).
Los padres opinan:

% “Nos parece muy importante que se tra-
ten estos temas en el programa escolar; también es-
tamos de acuerdo en que se den lo mds objetivos
posibles. Pero creemos que es muy dificil que el ni-
no no vea las contradicciones con la realidad. Ade-
mds los medios de informacién no son siempre ob-
jetivos. Por lo tanto depende de nosotros la forma-
cion de nuestros hijos”’.

— Culturas precolombinas. Proceso poste-
rior a la conquista; el destino de esos pueblos y los
vestigios que marcan caracterfsticas actuales de La-
tinoamérica (Cont. 1 de Historia). Andlisis ffsico,
humano y econémico de las grandes regiones geo-
graficas del continente americanc. (Contenido 3.3
de Geografia). Fragmentos de la ponencia del re-
presentante indfgena Evaristo Nugkuag lkanam an-
te el Parlamento de Suecia con motivo de otorgdr-
sele el Premio Alternativo al Premio Nobel de la
Paz (1986).

Comentarios de los padres:

* “" nsideramos muy importante que nues-
tros hijos tengan un acercamiento a documentos
como el que antecede. Asi podrdn valorar la cultu-
ra indfgena actual y anterior de nuestra América.
Buscando en las rafces americanas encontraremos
nuestra historia y asi nuestros hijos podrdn tener
conciencia para formar el ‘“ser americano”. Eso
pensamos que dard fuerzas a su generacién para sa-
lir todos juntos adelante, defendiendo los recursos
naturales, como por ejemplo en el Amazonas lo ha-
cfan las comunidades indfgenas”.

— En nuestra dltima hoja del “cuaderno via-
jero” invitamos a los padres a expresar las impre-
siones sobre el desarrollo dado al curso, fundamen-
tando que toda critica constructiva serviria de apo-
yo para mejorar la labor docente.

He aquf algunas consideraciones expresadas:

*  “E| que nos pidan una opinién sobre €l
desarrollo del curso escolar es algo insélito pero
fantédstico. Creo que es una forma de ayudar a

I
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nuestros hijos, al hacer docente y al prestigio de la
Escuela Pablica”.

*  “Realmente no es fdcil escribir, cristalizar
en unas lfneas nuestras ideas... Pero este cuaderno
nos hizo pensar en muchas cosas, que a veces, no
sé si por no detenernos un poco, uno no piensa. A
m{ me falta mucha instruccién sobre Varela por
ejemplo, ya que lo Gnico que sabfa era lo tradicio-
nal de la escuela. Y nos hizo interesarnos, leer co-
sas sobre él y conocer su verdadero pensamiento”’.

*  “En la parte docente no nos considera-
mos con elementos para hacer cuestionamientos,
pero, podemos comentar el interés manifiesto por
temas de cardcter social y humano, actitud que
compartimos. Planteamos como sugerencia dar in-
formacién a los nifos sobre temas como la droga
y la sexualidad”’.

¥ “Creo que se debe insistir mds en la lectu-
ra y en las fallas ortogrdficas”.

*  “Incrementar las salidas diddcticas a luga-
res como diarios, fdbricas (de portland, cerdmicas,
etC.)"

*  “E| interesante desaffo que representa es-
ta invitacion por usted propuesta, nos lleva a revi-
sar nuestras impresiones sobre el desarrollo del cur-
so. Lamentamos sobremanera no contar con ele-
mentos técnicos que fundamenten nuestra opi-
nién. Pensamos sf que quizds ni como padres ni co-
mo escuela, estamos ain preparados para una rela-
cién estrecha que nos permita enfrentar al nifio
juntos y luego evaluar.

Solemos acercarnos a la escuela cuando “‘nues-
tro” nifo presenta problemas, pero no para interio-
rizarnos de objetivos del curso, de elementos sobre
el nifio (exigencias y caracterfsticas de su edad,
etc.), de nuestras obligaciones como padres y edu-
cadores. En fin, creemos que estamos muy en pa-
fiales en lo que es comunicacién escuela-familia.
Nos sentimos muy en falta por no responder en
forma més fructifera a este llamado, lo que nos
demuestra que hay mucho que corregir’’.

Creemos que estas Gltimas palabras son por
demds elocuentes sobre el tema que estamos tra-
tando y que reflexionar sobre su contenido nos
puede impulsar de una vez por todas a participar
en la familia. Los padres han dado ejemplos de ma-
yor audacia y son ellos quienes lo reclaman. Y no-
sotros, como educadores, tengamos presentes estas
palabras de Paulo Freire: “La educacién es un ac-
to de amor, por tanto un acto de valor...”. Y

AGUSTIN VERO

Maestro Esc. No. 105 “Carlos Vaz Ferreira™.
Estudiante de Fac. Hum. y Cnenclas (Lic. Cien-
cias de la Educ.).

Ia conquista de
nuestro continente
no ha terminado

“.Acepto este Premio en nombre de los
indigenas de la selva peruana y de todos los in-
digenas amazénicos de Colombia, Ecuador, Pe-
ra, Bolivia y Brasil,

...Nosotros, los indigenas, no estamos acos-
tumbrados a recibir reconocimiento a nivel per-
sonal. La gran diferencia entre el mundo indige-
na y el mundo occidental es que nosotros vivi-
mos una vida comunitaria, colectiva, Nos senti-
mos bien con nuestros hermanos de nuestro
grupo, de nuestro pueblo, de nuestra nacién in-
digena. Juntos somos fuertes,

...En Occidente han estado acostumbrados
a glorificar las grandes hazarias de los colonos y
conquistadores que ganaron cientos de pueblos
a la civilizacién. Pero nadie ha escuchado cémo
fue, como estd siendo, /a historia de los coloni-
zados, la historia de los indigenas sometidos a la
civilizacién, Se habla de la independencia de
América, ese gran paso adelante de la historia
de nuestros pueblos, Nosotros, los indijgenas de
América, los americanos autéctonos, todavia te-
nemos esa cuenta pendiente.

La llegada de la llamada ‘‘civilizacién’ a
nuestros pueblos, significé el inicio de una serie
de transformaciones en nuestra realidad de vida
destruyendo total o parcialmente las tierras y
Jos recursos naturales existentes, imponiéndo-
nos costumbres y culturas diferentes a las nues-
tras: las costumbres que nos permitian respon-
der con eficiencia a los problemas y las interro-
gantes de nuestro medio.

Como consecuencia de la colonizacién, ca-
da dia se fueron reduciendo los territorios ind;-
genas y se fue destruyendo la naturaleza que
daba la vida... Se dividieron terrenos que eran
complementarios, Se partieron pueblos cuya
relacién era la base de su sobrevivencia. Y los
gobiernos cerraron los ojos ante la destruccién
pasiva de los recursos que la sabiduria de nues-
tros antepasados habia hecho atiles durante
siglos,

TLT-
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Presentacion del representante indigena
Evaristo Nugkuag lkanam ante el Parlamento de
Suecia con motivo de otorgdrsele el Premio Al-
ternativo al Premio Nobel de la Paz. Premio
“Right Livelihood Foundation”.

Diciembre 1986

Ademds de esta destruccion, los indigenas
hemos sido victimas del complejo de superiori-
dad cultural de Occidente. Se nos han impuesto
valores, creencias y necesidades extrafias a las
nuestras como instrumento de dominaciéon para
nuestros pueblos, Valores que han demostrado
su inutilidad en nuestro medio amazénico...
porque a pesar de todo este proceso de destruc-
cién, muchos indigenas sequimos vivos, aunque
hayamos sufrido un debilitamiento de nuestra
cultura,

Pero puede parecer a Uds, que todo esto
es una historia pasada, indeseable, superada...
Quiero recordarles que aquella horrible historia
es la historia de hoy y que los actores, misione-
ros y conquistadores, empresarios y -turistas,
son actores de hoy y viven entre nosotros, Les
recuerdo algunos casos; y cito tan sélo los que
han preocupado a nuestra Institucién (Asocia-
cion Interétnica de Desarrollo de la Selva Perua-
na - AIDESEP) durante los ultimos meses:

*  Matanza a dirigentes indigenas del Pueblo
Ashaninka en la regién del Gran Pajonal y
despojo masivo de sus terrenos por invasion
descontrolada de colonos.

*  Asesinato del [efe Nuncanquit de la Comu-
nidad de Tsuntsuntsa, de mi propio pueblo,
los Aguaruna, asesinato producido en una
emboscada de pistoleros contratados por co-
lonos que habian sido expulsados por orden
Judicial tras un largo y costosisimo juicio.

*  Anulacién anticonstitucional del Titulo
Comunal de Tsachopen, del Pueblo Amue-
sha, por presiones de los misioneros francis-
canos quienes no quieren perder las propie-
dades territoriales que arrebataron a los in-
digenas en su tiempo.

*  FEtnocidio del Pueblo Nahua, quienes hoy
inician la historia de muerte por contagio
de enfermedades trardas por los madereros
y que viene diezmando ahora, hoy, a la
poblacion,

nﬁ"‘"\w

Concesiones de regiones inmensas, en terri-
torios indigenas, para la explotacién de pe-
troleo por comparifas como la Shell en Ma-
dre de Dios.

*  Explotacion turistica de las personas y del
patrimonio cultural de Pueblos Yahua, Shi-
pibo y otros.

Desconocimiento del voto indigena a los
Aguarunas en el Distrito de Imazita alegan-
do motivos racistas.

Estoy hablando del Perd, de nuestros pro-
blemas recientes, A nivel de la cuenca amazoni-
ca, nuestras organizaciones hermanas vienen
siendo afectadas por una problemdtica similar,
Vv en muchos casos aun mds graves,

*

... Nuestros hijos son nifios como los de
Uds., nuestras mujeres, nuestros hombres son
personas igual que las demds. Nuestras naciones
tienen su orgullo, su historia, sus héroes, sus
creencias, sus costumbres. Como los demds.

Querria explicarles algo. Ese inmenso mar
verde que es la Amazonia no es un paraiso de
fertilidad. Los indigenas vivimos en un medijo
que hace arios estaba en equilibrio gracias a la
sabia aplicacién de nuestros conocimientos para
no destruir las tierras. Las tierras amazdnicas
son las mds pobres del mundo y exigen de mu-
cho cuidado para que sigan siendo utiles. Una
vez destruidas ya no se pueden recuperar. Sélo
el 2 ofo de los suelos son aptos para la agricultu-
ra y en estas tierras vivimos desde siglos los
indigenas.

Para nosotros, la tierra es la base de nues-
tra existencia y la necesitamos completa, con
toda la variedad de sus elementos y la necesita-
mos para siempre, no pgra negociarla y olvidar-
la... Por eso la tierra es nuestra gran lucha de
hoy. Una lucha que no podemos perder porque
es nuestra vida. Porque quiero que lo sepan: en
ese inmenso mar verde |os indigenas estamos
conociendo el hambre. )

Es por eso que los indigenas hemos decid -
do emprender este proceso unitario que hoy se
nos premia. Es por eso que van fortaleciéndose
nuestras organizaciones indigenas. De comuni-
dad a comunidad. De pueblo a pueblo. De pars
a pars, viene surgiendo una Voz Indigena.

L




comunicacion: cambio en Ia
vida cotidiana

La profesora italiana, que en el na-
mero anterior nos introdujera en la
probleméatica de la comunicacién
en el aula, ofrece ahora, nuevos
ejemplos acerca de los “micro me-
canismos’’ comunicativos en la rela-
ci6n escolar , que deberian ser ob-
jeto de atencion sisteméatica por los
docentes.

Comunicar significa actuar, verbalmente o no,
valiéndose de competencias linglifsticas integradas
con otros conocimientos, ligados a la realidad so-
cial compleja, a sus reglas de comportamiento (1).

No se trata por lo tanto de pasar informacio-
nes “‘a secas”, sino de ser, dentro del concepto de
feed-back (es decir, ininterrumpida circulacion de
informaciones), actores de cambio.

Por eso, entre las dimensiones de la comunica-
ci6n, la pragmdtica asume predominancia: la di-
mensién del cambio (la publicidad es el ejemplo
més claro), en la cual lo que importa no es tanto
la veracidad del mensaje cuanto su eficacia.

Watzlawick (2) denomina a esta dimension
“comunicacioén terapéutica’; pero no se trata sélo
de pensar en el encuadre del psicoanalista.

En la vida cotidiana usamos el lenguaje del
cambio més de lo que en realidad creemos: “ ¢Don-
de diablos pusiste los calcetines?” lleva consigo
mucho més que el contenido explicito del pedido
de informacién. Estd también el ‘‘mensaje de rela-
cién”, un mensaje implicito, dicho pero no pro-
nunciado, la trama tdcita mas o menos consciente.

Foucault habla de “interdiscurso”, entendien-
do con ello el paradigma escondido, el lugar impal-

e

pable de las inferencias, de los enunciados inmate-
riales pero presentes. Las reticencias, por ejemplo,
o las alusiones...

Al contrario, a menudo es el interdiscurso el
que connota el acto comunicativo.

De este modo, podemos preguntar la hora pa-
ra ser informados, y se trata de un mensaje de con-
tenido, pero también para comunicar que estamos
apurados, aburridos, que queremos cambiar de te-
ma, etc., y se trata de un mensaje de relacion.

Es el contexto el que determina cudl de los
dos tipos de mensaje prevalece, o bien el metacon-
texto, es decir la vivencia del emisor o del recep-
tor, o también la estructura de la frase, la “‘forma-
cién discursiva” dirfa Foucault (3). Un verbo con-
jugado en potencial puede sugerir el nacimiento de

~una duda, una frase categérica puede inhibir el sur-

gimiento de una tesis antinémica, la seleccién del
léxico puede conducir al descubrimiento de un se-
gundo plano de discurso interrelacionado con el
primero, efectivamente pronunciado.

De esta forma también las técnicas de la ret6-
rica antigua, re-descubiertas por Barthes (4) tienen
una gran eficacia pragmdtica. Un ejemplo: el co-
rresponsal italiano desde Moscd para la RAI, co-
mentando la “ofensiva de paz”’ (oxfmoron) (5) de
Gorbachov, se expresa con un aforismo que irrum-
pe a nivel subliminal sin permitir reflexiones acerca
del contenido del mensaje. Dice: ‘“¢Creer? La Unidn
Soviética tiene demasiados caddveres en el armario
para ser crefble. Y asi materializa la ideologfa sin
explicitar la estrategia del argumento y, sirviéndose
de las figuras retoricas (el oximoron y el aforismo,
la seleccién lexical emotiva), niega cualquier posi-
cién antinémica, cualquier censura dictada por la
légica, por el hemisferio izquierdo, racional. Hace
uso de aquello que Watzlawick llama la “‘gramaética
del hemisferio derecho” (6), productora de image-
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“nes, arcaica, primordial, que utiliza la palabra co-
mo un “sésamo del inconsciente’’ (Lacan).

Descubrir, investigar y dominar esta gramati-
ca, actuar en la dimensién pragmdtica de la comu-
nicacién es un alimento apetecible para los medios
de comunicacién, para las oficinas encargadas de la
formacién del personal de las grandes empresas,
para los estrategas de la guerra de ‘‘baja intensi-
dad”. Vaya un ejemplo: recientemente los diarios
referian la respuesta de un general norteamericano,
al cual se le interrogaba sobre la estrategia para el
control de América Central. El militar respondié:
“El unico territorio que me interesa es aquella pul-
gada que va de una oreja a la otra”’.

No es sélo la escuela de museo, conservadora,
detenida en los tiempos de Mari Castana, la que ig-
nora la teorfa de la comunicacién. Puede haber
una subvaloracién de esa teoria, también en la es-
cuela neo-positivista, excesivamente embriagada
por las tecnologfas instructivo-educativas conside-
radas la panacea de los problemas de aprendizaje.

M3s frecuentemente los problemas de aprendi-
zaje estdn relacionadas con disturbios de tipo emo-
tivo generados por la discrepancia, por la degenera-
cién de los contextos con las consecuentes comu-
nicaciones paradojales, ambiguas, contradictorias.

Paranoia, catatonia (7), son segin Watzlawick,
consecuencia de errores comunicativos repetidos
por interlocutores significativos.

El educador es un interlocutor significativo.

Por ejemplo: ‘“Puedes salir pero estoy expli-
cando” es una frase de su repertorio y un ejemplo
de comunicacién paradojal de doble vinculo que
“clava” al receptor en la sospecha y en la pardlisis
porque se equivocard haga lo que haga. En cambio
““estd bien pero deberfas trabajar siempre, no sélo
en esta ocasion’ es una contradiccién que toca
tangencialmente el mérito para luego anular la va-

loracién. Promueve en primer término la desmoti-
vacion y a largo plazo la renuncia.

Finalmente, “td sabes que te castigo por tu
bien’’ es una comunicacién ambigua porque confir-
ma el yo falso y contradice el yo verdadero: es
promotoria de pasividad y frustracion.

Los ejemplos podrian continuar, sobre todo
en lo referido a la ignorancia de aquellos “micro-
mecanismos’’ (8) comunicativos que estructuran
la relacién escolar y que deberian ser objeto de ob-
servacion sistematica del equipo docente: el silen-
cio, la mano que se levanta y luego se baja, el re-
chazo inexorable, la pregunta inttil o provocati-
va, etc.

En muchos casos, por lo tanto, la verdadera
terapia escolar es el didlogo, la conversacién no di-
rectiva (rogersiana), centrada en la persona, ade-
mds del clima “facilitador’’ que, siempre segiin Ro-
gers, instaura tres categorfas comunicativas que
tienen vigor terapéutico: empatfa, congruencia
(autenticidad), consideracién positiva.

La psicologfa experimental ha sancionado la
correccién cientffica de tales “‘métodos”, sea a tra-
vés del efecto “‘Pigmalién’’ (9) relevado por Rosen-
thal, sea con las investigaciones de Aspy y Roe-
buck (10) sobre los efectos de la ensefianza “‘facili-
tadora”, comunicativa. Se han manifestado cam-
bios no solamente en la actitud hacia la escuela
(disminucién de las ausencias) sino también en el
aumento del cociente intelectual. Es decir que la
icomunicacién correcta pone en juego mecanismos
de feed-back continuo que mejorando la compe-
tencia del comunicador, aumentando la receptivi-
dad del destinatario, eleva el nivel de las habilida-
des. El ejemplo de la Oak School es notorio: alum-
nos presentados falsamente como superdatados a
sus maestros, han logrado un efectivo y sensible
aumento del cociente intelectual.
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Del mismo modo, las més recientes investiga-

ciones médicas, adecuadas para explicar el dato es-

tadfstico, de que los sujetos de baja estatura tienen
un Cl medianamente mds bajo, han concluido que
la raiz del fenémeno estd en el tipo de comunica-
cién: desde la mds tierna edad, efectivamente, la
comunicacién hacia los “pequenios expresa expec-
tativas inferiores, menos confianza en que ellos
asuman responsabilidades importantes’’,

BRUNA FRANCESCHINI

(Traducci6én de Beatriz Musitelli)

(1) Orletti: “Comunicar en la vida cotidiana”.

3] Watzlawick: “El lenguaje del cambio’’, “Pragmética
de la comunicacién humana”, ‘“Cambio’’, ’La reali-
dad de la realidad”’.

(3) Foucault: ““Lenguaje’’.

(4) Barthes: “’La retérica de los antiguos’’.

(5) OXIMORON: Figura de la retérica. Relacién sintéc-
tica (coordinacién, determinacién) de dos antoni-
mos. Ej.: oscura claridad, mdasica callada, solitaria
multitud. (Transcripto del Diccionario Enciclopédi-
co de las Ciencias del Lenguaje, Ed. Siglo XXI, 1971,
Espafia).

(6) Gramética del hemisferio derecho: citado por Watz-
lawick.

(7) PARANOIA: (Psiquiatria) Entermedad mental‘carac-
terizada por la presentacion de un delirio crénico,
que se relaciona con el sujeto; las demds funciones
psiquicas del individuo, como la inteligencia, la me-
moria, la capacidad de juicio’y raciocinic, etc., se
conservan siempre que no se relacionen con el tema
del delirio, El contenido de los delirios paranoicos
suele ser de persecucién, de grandeza, er6ticos o de
injusticia; el delirio est4 sistematizado y edificado
l6gicamente.

CATATONIA: (Psiquiatrfa) Sindrome complejo pro-
pio de la psicosis esquizofrénica que supone negati-
vismo, mutismo, sugestionabilidad, amaneramiento,
catalepsia, estereotipia, etc. Patologia: Tendencia
a la contraccién ténica de los musculos de ciertas
partes del cuerpo de donde resultan actitudes este-
reotipadas que podrian creerse afectadas.
(Transcripto del Diccionario Enciclopédico Novus.
Ediciones Danae, Barcelona, Espafia).

(8) MICROMECANISMO: Expresién empleada por
Lumbelli ("’Pedagogfa de la comunicacién verbal”,
“Educacion como discurso’’).

(9) Efecto Pigmalién: Estudiado por Rosenthal (1966,
1968, 1974, etc.). Se explica como un efecto comu-
nicativo, mediador, por el cual, cada vez que un indi-
viduo tiene determinadas expectativas frente al com-
portamiento de otro individuo, es probable que emi-
ta sefiales no intencionadas y més o menos sutiles co-
rrespondientes a esas expectativas y provoque asf la
reproduccién de ese comportamiento a través del
mecanismo de refuerzo.

10) Aspy y Roebuck: Citado por Rogers (“‘Libertad en el
aprendizaje”).

los docentes

de matematica
/€S1amos

fracasando?

Entrevista al profesor Daniel Buquet

—iCémo caracterizarfa este momento en rela-
cion con la ensefianza de la Matemdtica en nuestro
pafs? :

—La actualidad estd cargada de signos alenta-
dores en relacién a la'Matemdtica y a su ensefianza
en nuestro pafs.

Este resurgimiento se da después de sortear
una década de destruccién sistemdtica.

La reconstruccién de la escuela matemdtica
uruguaya, fundada por Laguardia y Massera alld
por el 42 y destruida por la dictadura es un hecho
palpable, que demostré gran dinamismo en las jor-
nadas de homenaje a Rafael Laguardia, de agosto
del 87.

Una decena de matemdticos compatriotas ve-
nidos del exilio —algunos salidos de la cdrcel— han
vuelto a hacer de la investigacién una prdctica co-
rriente en el pafs.

La creacién del Centro de Matemdtica de la
Universidad y el inicio, este afio 88, del plan de es-
tudios de una Maestrfa de Matemadtica, son meca-
nismos que aseguran e impulsan la vitalidad de esta
reconstruccién.

En otro plano, funciona como asesor de la Co-
misién Coordinadora de la Educacién, un grupo es-
pecial para la Ensefianza de la Matemitica, con
representantes de todos los niveles y de todas las
vertientes, que produjo un informe a fines del 86,
el prototipo de una futura publicacién para profe-
sores de la asignatura y estd empefiado en elaborar
un diagnéstico de la situacién.

Un tercer elemento, que refleja la voluntad de
actualizacién en la currfcula, es la inclusién de Pro-
habilidad y Estadfstica y Vectores en el 3er. afio
liceal, hecho destacable mds alld de que desde
1970 textos disefiados para nuestro pafs “inclu-
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Ingeniero, profesor de Matemética de la Universidad, integrante a nombre de
ésta del grupo especial para la ensefianza de la Matemética, formado con re-
presentantes de todos los niveles en la Comisiéon Coordinadora de la Educa-
cion, DANIEL BUQUET es autor de un prolijo estudio sobre la ensefianza de
la Matemética, que préximamente editard nuestra maxima casa de estudios.
En los distintos capitulos del informe citado, Buquet analiza documentada y
\ profundamente las distintas facetas del problema. Preocupado desde mucho
i tiempo atrds por el conjunto de situaciones que traban el desarrollo de la en-
sefianza de la Matematica en nuestro pafs, Buquet busca preocupar al inter-
locutor sobre la idea de que no es (nicamente, problema para los profesores
de Matemética.
Se entabla de este modo un verdadero didlogo abierto, en el que Buquet des-
cubre sintomas, analiza conjeturas, aventura algunas conclusiones, aptas

yan nociones de temas no tradicionales como pro-
gramdtica lineal, probabilidad y estadfstica, espa-
cios vectoriales, matrices, etc. ...” y que se propon-
ga su inclusién “lo mds pronto posible en la ense-
fanza liceal’’ desde 1957.

—Se afirma que en el mundo moderno, la en-
seflanza de la Matemdtica es, a la vez, una necesi-
dad y un problema. iCudl es la necesidad social de
Matemdtica?

—Una primera aproximacién podria hablar de
una cultura matemdtica general social, imprescindi:
ble para el funcionamiento y el progreso de esa so-
ciedad, seguramente de dif(cil caracterizacién y de
mds dificil cuantificacién.

Por otro lado, y entrelazado con lo anterior se
encuentra la necesidad de conocimientos matemd-
ticos de los trabajadores desde los primeros escalo-
nes de auxiliares y aprendices, siguiendo por traba-
jadores calificados, pasando por mandos medios,
cuadros de direccién, docentes, disefiadores y crea-
dores de tecnologia, cientificos de distintas ramas
y matemdticos.

Se trata entonces de comparar estas necesida-
des con las realidades existentes a posteriori de:
precisar cuidadosamente los conceptos, definir
una metodologfa de trabajo, realizar las medidas
adecuadas.

Todo esto es parte de un diagndstico, fuera
del alcance de estas notas. Para realizarlo deberd
trabajar el grupo asesor de la Coordinadora de la
Educacién.

Sin embargo nos atrevemos a hacer algunas
hipétesis:

— puede existir un déficit en lo que llamamos
cultura general matemdtica, en profundidad,
en extensién y en contenidos;

para una afinada elaboracién colectiva del problema.

— salvo en la preparaci6n de docentes (primarios
y medios) estimamos que es suficiente la for-
macién matemdtica de los demds escalones
desde el trabajador no calificado hasta el ma-
temdtico. Es probable que exista alguna dis-
funcionalidad en los contenidos de aquella
formacién.

Apoyamos la primera hipétesis, en primer lu-
gar en la apreciacién subjetiva de la alta valoracién
social de la cultura humanfstica o artfstica y escasa
de la cientffica. En ambientes intelectuales se disi-
mulan desconocimientos sobre obras literarias, fi-
losoficas o sobre acontecimientos histéricos. El
mismo protagonista puede llegar a hacer alarde de
ignorancia matemdtica a los niveles mis elementales.

Para lo anterior existen profundas razones his-
téricas y econémicas. Dijo Maggiolo: “Los pueblos
que nacen a la vida libre en el primer cuarto del si-
glo XIX sobre la base de las colonias ibéricas, han
vivido, culturalmente hablando, al margen del de-
sarrollo cientffico y técnico que se opera en el
mundo a partir del siglo XVI hasta nuestros dfas”
y entonces “... en Latinoamérica no se ha formado
una cultura rica en los aspectos conectados con
la ciencia...”.

Se trata, en definitiva. de una manifestacién
de la “marginacién de la ciencia” en nuestras tie-
rras, expresion ““... ahora en el campo de la cultura,
de las relaciones de dependencia que vinculan a los
paises de América Latina con el mundo capitalista
desarrollado”, para emplearlo en palabras de Ra-
fael Guarza,

Abonamos la segunda hipétesis de suficien-
cia de formacién matematica en casi todos los ca-
sOs en:

.
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— la ausencia de quejas publicas, periodisticas
por ejemplo, en.ese sentido;

— el altisimo nivel de exigencias en las evaluacio-
nes en los estudios.pre-universitarios y univer-
sitarios, incomparables con los de muchos
otros paises latinoamericanos,
la calificaciéon de los trabajadores uruguayos
en la emigracién y el exilio;

— la presencia de un elevado contingente de re-
cursos humanos cientificos y matematicos en
particular, para la reducida poblacién del pars.
En lo que respecta a la preparacién de docen-

tes, cierta deficiencia la basamos en:

— la presencia de quejas, sobre todo en el am-
biente estudiantil y en estos datos del infor-
me 84 del Departamento de Estadistica de
Educacién Secundaria:

*  s6lo el 48,5 ofo tiene la condicién de gra-
duados (cifra més baja que en el 64),
el 8,2 ofo del profesorado sélo tiene estu-
dios terminados del Ter. ciclo de ensenan-
za secundaria,

*  |os egresados del IPA tienen sélo el 243

por ciento de los cargos.

Por Gltimo, respecto a la eficacia del sistema
educativo, y de matemdtica en particular, mds alld
de obvias limitaciones, pensamos que a partir de la
mitad de la década del 50, es la crisis del aparato
productivo la que limita el desarrollo de la educa-
cién y no al revés.

—Otro modo de encarar el problema de la en-
sefianza de mateméatica es detectar sintomas del
mismo.

A nivel popular es frecuente oir:

— no entiendo nada de matemdtica

— odio la matemdtica

— no llegué a aprender a sumar quebrados

{Cémo medir tales aspectos?

—Sin duda, encuestas bien diseftadas sobre
muestras, también disefadas, pueden dar informa-
~ién. Como indicios, tomamos elementos de dos
-sstudios realizados en las dos puntas del sistema
educativo.

En un trabajo sobre una muestra no aleatoria,
pero seleccionada con una alta dosis de sentido co-
mun, para 6 escuelas, 70 maestros y 2.179 alum-
nos (de ensefianza primaria) se destacan los si-
guientes resultados: ‘

— . el 39 ofo de los maestros estima que matemd-
tica presenta dificultades especiales o mds gra-
ves que otras dreas de conocimientos;

— el 20 ofo de los docentes sugiri6 que algin
alumno repitiera el curso sélo por muy bajo
rendimiento en matemdtica;

el 17 ofo de los alumnos estd calificado en el ni-

vel inferior de rendimiento, el 59 ofo en el nivel

medio y el 24 go en el superior en la asignatura.

Coincidimos con el autor en que ‘“‘de ninguna
manera y bajo ninglin concepto se ha de entender
que las conclusiones extrafdas del trabajo que efec-
tuamos en las escuelas permiten ser generalizadas
al dmbito departamental o nacional”. Sin embar-
go, como ya lo expresamos, son indicios.

Mds alld de las encuestas y de la eventual esca-
sa representatividad de los estudios, los datos pare-
cen rechazar las hipétesis de que matematica es
inaccesible para una mayoria de la poblacién y
motivo de disgusto, o de odio, para una apreciable
proporcién de la misma.

—Pero es innegable la existencia de dificulta-
des adicionales en matematica, ({De dénde pro-
vienen?

—Estimamos que a finales de la década del 30
y en la década del 40 se da un salto brusco, en la
elevacion del nivel de los cursos de la ensefanza
media superior por influencia, entre otros, de La-
guardia. Este hecho, sin duda positivo, se acompa-
fia por la elevacién correspondiente y adecuada del
nivel de exigencias en la evaluacién. Este proceso
sufre distorsiones importantes en el tiempo, agudi-
zados por la masividad del fenémeno educativo,
divorciando evaluacién y ensenanza. En algunos
casos se da la circunstancia, muy errénea, de exigir
mucho més en los exdmenes que en los cursos. Es-
to invierte la relacién entre ensefianza y evaluacién
(la evaluacién al servicio de la ensefanza) para po-
ner la ensefanza al servicio de la evaluacién y ge-
nerar el fenémeno masivo de los ‘“profesores
particulares”.

Es un problema de primera importancia a re-
solver, la adecuacién de las pruebas, para que sir-
van al mantenimiento de un alto nivel de la ense-
fianza, a crear los mejores hdbitos de estudio y
comprension en los alumnos y a evitar que mate-
mética se convierta en un escollo para la continua-
cién de la formacion de la juventud.

La realidad de que casi 2 de cada 3 estudiantes
concurren a “profesor particular” expresa un sin-
toma claro de una patologfa de nuestra ensenanza.

Esta conviccién se acentda si observamos que
la concurrencia es independiente por el gusto por
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la asignatura. Es decir de que, a pesar de que le
gusta la asignatura, el alumno entiende que necesi-
ta de ayudas extracurriculares para aprobar los
exdmenes. O sea que la ensenanza le exige en la
evaluacidon mds de lo que le brinda en los cursos.

Hemos utilizado la expresién “profesor parti-
cular” entre comillas pues no se trata de clases par-
ticulares, individuales, personalizadas, sino de cla-
ses colectivas, privadas y pagas por el alumno.

Si la concurrencia fuera un escaso porcentaje,
seria plausible inferir que se trata del pequeno na-
cleo con dificultades insalvahles, con clasificacion
insuficiente en primaria.

Pero a su vez el enfoque de esta ensenanza, di- .

rigida a lograr la aprobacién de examenes a cual-
quier costo, suele orientarse en sentido contrario al
de la ensenanza oficial, insistiendo en la resolucién
de “problemas tipo” y seguramente: “No puede
ser educativo una ensefianza matemdtica que pro-
duce en el alumno la creencia de que todo consis-
te en una mera clasificacion de los problemas en
uno de los tipos conocidos, y en la aplicacién de
las correspondientes reglas ya establecidas”, como
dijera el profesor Petracca.

La masividad del fenémeno pone ademds, en
tela de juicio, la gratuidad de la ensefanza.

La presuncién de que un elevado porcentaje
elige carrera para huir de matematica, la compro-
bacién de que elevados porcentajes reprueban, y
pueden ser inducidos a dejar sus estudios, y la
comprobacién también de que una mayoria de los
que aprueban han debido recurrir a ayudas extra-
curriculares de dudosa calidad formativa y alto
costo, pone en evidencia que un importantisimo
nicleo de la juventud estudiosa puede ser llevado
a la frustracion por causa de errores en la educa-
cién matemdtica.

He ah( una de las componentes principales de
nuestro problema.

—Nos interesa ahora hacer hincapié en la vas-
tedad del problema, en la cantidad y diversidad de
personas que involucra, en la complejidad del siste-
ma educativo que le sirve de marco.

—Alrededor de 30.000 docentes y mds de
700.000 estudiantes en una poblacién total de
2:930.564 habitantes es, pensamos, una cifra im-
presionante.

e

De ellos involucrados en la ensefianza-apren-
dizaje de matemdtica se encuentra una aprecia-
ble proporcion, unos 18.000 docentes y mas de
medio millén de estudiantes, desde Primaria a la
Universidad.

Se trata entonces de un problema de masas cu-
yo ataque requiere acciones a ese nivel. Por un la-
do, de la sociedad en su conjunto a través por
ejemplo, de los medios de difusién, por otro de los
consejos de ensenanza y de sus secciones especiali-
zadas, por Gltimo de una organizacién democrdtica
para el mejoramiento de la enseflanza de matema-
tica, que pueda abarcar a la totalidad de docentes
involucrados y que conjugue iniciativas y esfuerzos
en perfeccionamiento y experimentacion.

Se requiere docentes bien formados con un sa-
lario digno y con condiciones de trabajos adecua-
dos. Pero existe la conviccién de que hay un grupo
numeroso que por motivos econémicos dictan has-
ta 60 horas de clase semanales, mientras que los
promedios reales para los profesores que se dedi-
can exclusivamente a la ensefanza, o hacen de ella
su primera profesién, estin en 35- 40 horas en
Montevideo y en 25 - 30 horas en el interior.

Con estos valores es muy dificil plantearse una
mejora real en la ensenanza de Matematica.

Es entonces un objetivo bdsico para lograr esa
mejoria, llevar el tope a 20 horas de clase semana-
les con una remuneracién que permita vivir y ase-
gure la tranquilidad de espiritu para dedicar otras
20 6 30 horas semanales a estudiar, preparar las
clases y corregir.

De otro modo iniciativas plausibles como cur-
sos de reciclaje, grupos de asesoramiento, textos
y fascfculos accesibles y actualizados, revistas, etc.
serin nada mds que paliativos, analgésicos en el
marco de una enfermedad crénica que no se ataca.

Por eso, tanta razon tenfa Laguardia al decir:
“Hoy dfa es relativamente grande el nimero de
cientificos (y docentes) a cuyo juicio los proble-
mas de la ensefanza y la investigacién en América
Latina obedecen fundamentalmente a las causas
sociales y econémicas que mantienen el subdesa-
rrollo. Sin menospreciar correctivos parciales, esti-
man que no podra lograrse un verdadero progreso
material y cultural, en particular un real floreci-
miento de la ciencia, sin profundos cambios estruc-
turales que conduzcan a formas de vida mas eleva-
das y a un beneficio o explotacién mas racional de
las riquezas materiales y espirituales de la regién”.

DANIEL BUQUET

Profesor universitario



actividades numeéricas

en ler. ano

ejercicios con plaquetas

herbiniere-lebert

A MODO DE INTRODUCCION

Las numerosas experiencias realizadas para po-
ner en evidencia el modo en que el nifo aprende,
harn demostrado que sélo se puede considerar
aprendido, aquello que se ha vivido, sobre lo que
se ha actuado y ha llegado a ser interiorizado como
hecho psiquico.

Esta jerarquizacion de la accion se hace expli-
cita, por ejemplo, en las instrucciones oficiales
francesas acerca de la ensefianza de las matemadti-
cas cuando dice: “La operaci6én manual debe pre-
ceder siempre a la operacién aritmética: la expre-
sibn en el lenguaje corriente debe preceder a la ex-
presién en el lenguaje matemdtico... deben basarse
en los hechos, y a los hechos deben aplicarse los
cdlculos, las ideas...”.

“La noci6n de nimero, que es la base de todo
célculo se desprende, no de las cosas, sino de la ac-
cién sobre las cosas” (Piaget).

El material cuyo uso intentaremos explicitar a
través de algunas propuestas de actividades concre-
tas, estd basado en las experiencias que surgen des-
de que la Inspectora General Herbiniére Lebert lo
presentara en una reunién de expertos franceses.

Este material presenta cada cantidad del 1 al
10, como una estructura Gnica fdcil de discrimi-
nar. Por comparacién de plaquetas sucesivas, el
nifio puede comprender cémo se hace el pasaje de
un namero al siguiente por agregacién de launidad.

Lo consideramos un material privilegiado para
clasificacion y seriacién, asi como para trabajar las
nociones de composicién, descomposicion, suma
y resta,

El trabajo con un material estructurado, impli-
ca una especie de recorte de la realidad, por lo cual
su uso no es un fin en si’ mismo, sino una instru-
mentacién que necesita un permanente correlato
con las acciones que el nino vivencia.

El manipular plaquetas es un puente que acer-
ca la operacién vivida o imaginada y la operacién
abstracta que corresponde a esa accién.

EL PROBLEMA DE LA ORGANIZACION
DEL MATERIAL

Muchas veces, los maestros, abrumados por la
presion del tiempo, nos encontramos angustiados,
sin descubrir una forma practica de conseguir que
cada nifo pueda manejar su material ya sea para
trabajar individualmente o por equipos.

A nosotros nos corresponden las generales de
la ley, y hemos ido adoptando soluciones diversas.

De entre éstas destacamos la siguiente: en la
clase se dispone de tantas bolsas con material co-
mo nifios haya. En cada bolsa hay (para el primer
perfodo, hasta llegar a la decena) de 10 a 15 pla-
quetasde [ .,566de I3 ,3064de ao|
y 2 de cada una de las restantes.

e e
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Cada juego de plaquetas tendrd en el reverso
un distributivo que puede ser un color, un dibujo,
una letra, que también figura bien visible en la bol-
sa 0 caja que lo contiene.

Es decir que cada juego podrd nombrarse, e
individualizarse cada una de las plaquetas.

Esta forma de organizar el material, asegura
que pueda distribuirse rdpidamente y tiene venta-
jas adicionales: implica el manejo de un criterio de
clasificacion y asegura el cuidado de los bienes co-
munes basado, no en la aplicacién coactiva de las
normas sino en la necesidad que surge del deseo
de jugar.

Finalizada la actividad, se instard al nino a ve-
rificar si todas las plaquetas corresponden al juego
que usd y a contar las plaquetas de cada valor que
va guardando para que no falte ninguna.

ALGUNAS ACTIVIDADES A MODO
DE SUGERENCIA (numeracién hasta 9)

1) Saca las plaquetas de la bolsa y organiza-
las en clases, clasificalas. ¢En qué te has fijado?
{Qué criterio has adoptado para clasificar?

2) Toma una plaqueta de cada tamano (o va-
lor) y ordénalas de mayor a menor. ¢Cudl es la me-
nor? ¢Qué nombre podemos darle a cada una?

3) Toma una plaqueta 4 y una plaqueta 5.
{Cudl es mayor? (Cudl tiene mayor cantidad de
cfrculos? Superponlas y explica lo que observamos.

&

L E

Cada nino explicard a su manera y podemos
anotar las operaciones que corresponden a cada
conceptualizacién.

Ej.: (a) Tengo 5, tapo 4, queda 1.

51§40

(b) Sia4leagrego 1, queda 5
4 52 EtS

4) Vamos a jugar a las representaciones.

—Yo realizo una accién y ustedes la reprodu-
cen pero con las plaquetas que indican esas can-
tidades.

Mostrar 4 cuadernos y depositarlos sobre una
mesa. Luego poner 2 mds.

—(Qué hice?

Los nifios explican verbalmente, y vamos es-

ribiendo la operacién.

44+2=6

—&Qué has hecho tid? Y ta4?

—Escriba cada uno en su cuaderno la opera-
cibn que crea que corresponde, Corroboremos.

—Ahora observen bien lo que voy a hacer y re-
cuerden que jugamos a las representaciones en las
plaquetas que corresponden.

Saco 2 cuadernos.

—Ahora ustedes.

—¢Qué hiciste ta? ¢Y ta? (Por qué?

Pueden surgir soluciones manuales distintas.

gr= E
@ retirar lo que se

tapar con la mano habia agregado

pero todos concluiremos en que podemos repre-
sentar la accién mediante la operacién aritmética

6-2=4

5) Vamos a jugar otra vez a las representa-
ciones.

—Yo voy a dar unos golpecitos.

—Ustedes levanten la plaqueta que tenga tan-
tos elementos como golpes doy. Doy 9 golpes se-
guidos. Aparece la plaqueta 9.

—Vamos a imaginar que cada golpe lo dio un
nino que queria entrar a la casa de Felipe.

—¢Cudntos nifios entraron?

Cada nifo trafa un regalo porque era el cum-
pleanos de Felipe.

Dibuja el conjunto de regalos.

6) —Ahora hay que estar muy atentos por-
que voy a dar 2 grupos de golpecitos.

—¢Cudntas plaquetas tendrdn que mostrarme?

Doy 4 golpes primero y 5 después.

—Coloca las plaquetas que sirvan para recordar
los golpes que di (4 y 5).

—Junta las plaquetas. {Qué se forma?

44+5=9
—Si de esos 9 retiro 5, écudnto queda?
9-5-4

Vuelvo a agregar la plaqueta 5:
4+5=9
—Si retiro la plagueta 4, icudnto queda?

g 4 306

e
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7) Muestra 9 puntos usando 2 plaquetas.

Pasa al pizarrén y escribe la operacién que
corresponda. Pasan todos los que encuentran una
forma que ain no estd expresada; no se admiten
las repetidas.

8 7 6 5
I o T < >
9 9 9 9

Aqui se plantean conflictos muy valiosos, estd
quien opina que 4 — 5 es lo mismo que 5 — 4y
quien opina que se pueden escribir ambas porque
estdn en otra posicién aunque se usen las mismas
plaquetas.

. 8) Resuelve estas sumas usando tus plaquetas

54+4=
445=

e comisiis -

9) Usa tu plaqueta 9 y resuelve estas restas:

9 9 95 139 539 %30 9 9 9

el aldioio & b Bocal n Bl

—_—

10) —Toma la plaqueta 9 y la plaqueta 3.
—Colbcalas de manera que yo vea cudnto le
falta a 3 para llegara 9.

e
i ciny

® ) Encuentra el nimero que corresponde a
la plaqueta que estd escondida

L 4 )
Ll a4
g0 ..
12) —Busca tu plaqueta 9.
—Observa esta plaqueta que tengo yo.

o e

—¢Cudnto le falta para tener igual cantidad
que la tuya?

Cada nifo intentard a su manera hallar la solu-
cién y es invalorable la posibilidad que se le brin-
da al maestro para descubrir el nivel de abstraccién
alcanzado,

13) Vamos a mostrar 9 puntos usando las
plaquetas que quieran. Cada uno procure encon-
trar muchos modos.

~Vamos a llenar el pizarrén con las sumas que
ustedes propongan, pero sin repetir.

Cada nifo de acuerdo a sus posibilidades for-
ma 9 manteniendo la estructura de la plaqueta a
los fines de que no sea indispensable el conteo. Ej.:

2 6
= . 3 |
EZ‘+3 W
3 . o
9 a 9

14) Cada plaqueta representa un conjunto de
flores.

—Forma ramos que tengan 9 flores y escribe
la operacion que representa esa accion,

o 4y 3 0891 ik
B oA H
[a o 4 + ¢
i el R
g ook an PO
mecat sl oot 2052 *
A m@@,&.
3 9 -

Consideramos importantisimo que el nifo se
exprese, que verbalice sus acciones. Esto implica
un esfuerzo de conceptualizacién, ayuda al maes-
tro a seguir la Ifnea de pensamiento del nifio y a
los demds ninos a descubrir la diversidad de plan-
teos posibles.

Muchas acciones distintas pueden ser represen-
tadas por la misma operacion aritmética y una mis-
ma situacion problemdtica admite muchas veces
mds de un camino para ser resuelta.

JUEGOS CON MAQUINAS

1) Un nifo oficia de mdquina que agrega una
plaqueta que representa el nimero 3. Cada nifio
pasa llevando en su mano la plaqueta que quiera.
Recibe la plaqueta 3, llega a su banco y escribe en
su cuaderno la operacién que corresponde a la reu-
nién de las plaquetas. Luego se comenta.

2) Aquf proponemos 2 miquinas (2 nifios
con cartelitos que les indican qué hacer).

ENTRAPA  + 2 =R

Los nifios van pasando con la plaqueta que
quieren. Una mdquina les agrega 2, otra le saca 2.

Luego explican lo sucedido, cada uno a su
manera.

SARA GRUDZIEN DE FURMAN

B L LS B i LT




situaciones aditivas

1) LA REUNION DE CONJUNTOS Y
LA SUMA DE NUMEROS

A cada reunién de conjuntos disjuntos corres-
ponde la adicién de sus ‘‘propiedades numéricas’
(cardinales). Pueden hacerse, pues, juegos de adi-
cion paralelamente a los juegos de reunién de con-
juntos, tomando los nimeros correspondientes.
Pero es preciso que los nifios descubren la diferen-
cia que hay en la terminologfa.

Cuando se suman numeros, se calcula “la pro-
piedad numérica” (cardinal) de la reunién de dos
conjuntos cuyos cardinales son conocidos. Por
ejemplo, en un conjunto hay dos muchachos y en
el otro, tres: ‘“‘dos” y ‘““tres” son las “propiedades
numéricas” (los cardinales) de estos conjuntos.
Luego efectuamos la reunién de estos conjuntos,
reuniendo los dos muchachos con los tres mucha-
chos, y calculamos la propiedad numérica suman-
do “dos” y ‘“tres”. Se retine un conjunto de mu-
chachos con otro conjunto de muchachos, y se su-
ma el nidmero de muchachos de uno de los con-
juntos con el nimero de muchachos del otro.

Conviene hacer muchos ejemplos de estos jue-
gos de adicién, en ambos niveles: el de las reunio-
nes de conjuntos y el de la adicién de las propieda-
des numéricas de los conjuntos. Con la prictica,
los nifios irdn comprendiendo de qué se trata y el
camino quedard libre para poder adquirir después
los “hechos numéricos” que conciernen a la adi-
cién y, mds tarde, para abordar ejemplos andlogos,
pero mds complejos.

2) EL CONJUNTO COMPLEMENTARIO Y LA
DIFERENCIA ENTRE DOS NUMEROS

Siempre que hallamos el conjunto comple-
mentario de un subconjunto con respecto a un
conjunto, estamos realizando una actividad para-
lela a la operacién aritmética de la resta.

Si por ejemplo el nimero total de alumnos de
una clase es 28 y el subconjunto de los varones tie-
ne 16 elementos, el conjunto complementario —las
nifas— tendrd una propiedad numérica que podre-
mos calcular partiendo de los cardinales del con-
junto total de alumnos y del subconjunto de los
varones. ‘

.

Se encuentra el conjunto complementario se-
parando el subconjunto de los varones del total y
reconociendo quiénes quedaron fuera del subcon-
junto pero son pertenecientes al conjunto de alum-
nos. En este nivel estamos trabajando con los

-conjuntos. .

Pero se halla el cardinal del complementario
buscando la diferencia entre los cardinales del con-
junto y el subconjunto mediante una resta de esos
ndmeros.

En este caso se trata de encontrar el nimero
que agregado al cardinal del subconjunto, permite
igualar el cardinal del conjunto universo, es decir,
se trata de una resta por ‘‘igualacién”.

3) OTRO ENFOQUE DE LA ADICION Y
LA SUSTRACCION: JUEGOS
ESTADO-OPERADOR

Todo elemento de adicién puede considerarse
como un transformador, que “‘opera” sobre un nu-
mero y produce otro nimero. Es algo asi como
una mdquina que opera sobre lo que se introduce
an ella en “la entrada” y que da otra cosa en “la
salida”. Por ejemplo, imagfnese una “mdquina de
afadir dos” y cada vez que se introduzca alguna
cosa, produce a la salida una cosa que es ‘‘dos
mds” que a la entrada. " £

Se pueden organizar muchos juegos de este ti-
00 a nivel de escolares. Para comenzar, las maqui-
nas no serdn representadas sobre papel, sino vivi-
das por los mismos nifios. Se tomardn tres nifios,
uno encargado de la “entrada”, otro de la “salj-
da” y el tercero de la “mdquina”, colocado entre
los dos y representando la maquina de afiadir dos.
El nifio “entrada” decide, por ejemplo, colocar
cinco fichas a la entrada, y las cuenta de una en
una. El operador de la mdquina las toma y afiade
dos fichas mds; luego entrega todo al nifio ‘“‘sali-
da” quien cuenta y halla que hay siete fichas.

Toda la operacién es anotada por el grupo de
alumnos: 5—-2—17.

De la misma forma se pueden hacer juegos es-
-ado-operador-estado con la sustraccion.
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4) PROPIEDADES DE ESTAS OPERACIONES

A partir del juego con ‘““mdquinas’ dobles,
_serd posible presentar situaciones donde queden

de manifiesto: la propiedad conmutativa (la m4-
quina de sumar 2 seguida de la mdquina de sumar
3 produce el mismo resultado final que si actdan
en orden inverso); la asociativa (¢puede reempla-
zarse el trabajo de dos mdquinas, “mds 2" y “mds
3” por ejemplo, por el de una sola?); la disociati-
va (¢puede descomponerse el trabajo de la maqui-
na “mds 7” en.el de dos miquinas?); el de elemen-
to neutro (tenfa 2 elementos, pasé por una méiqui-
na de agregar y salf con 2 elementos: {qué miqui-
na era?); la del elemento inverso (entré con 2 ele-
mentos, pasé por la mdquina de agregar 3, pasé por
otra mdquina y finalmente tenfa 2: iqué accién
ejercfa la segunda mdquina?

Estas situaciones podemos graficarlas de dis-
tinto modo:

Completa los espacios en blanco:

ntrada g
5 +4

Entrada

Entradas 2 7 — Operador
+4

Salidasill il sne 9 | ¢J conocido

Entrada 5 6 l ..... it Operador

Salida ™ Vs 9 4 |,Jdesconocido

ADAPTADO DE “ESTADOS Y OPERADO-
RE'' T ZOLTANP. DIENES,

)
1
i

L

situaciones
multiplicativas

Para estudiar el producto de dos nimeros na-
turales podemos realizar distintos enfoques.

Si nuestros alumnos manejan los conceptos
conjuntistas bdsicos, introduciremos la multiplica-
ci6n a partir de la definicién de producto cartesia-
no de dos conjuntos: (Dados dos conjuntos A 'y B,
cuyos cardinales son respectivamente a y b, llama-
mos producto de a x b al cardinal del producto
cartesiano A x B). Sin duda éste es un cimiento
muy firme para el nuevo concepto.

Casi siempre se diagrama como un cuadro de
doble entrada. Es frecuente que se defina el pro-
ducto a x b como el cardinal de la unién de b con-
juntos disjuntos, cada uno con a elementos (E]es
Cuatro nifos vienen con tres globos cada uno y
cada globo pertenece sélo a un nifio). Este enfoque
puede dar origen a diagramaciones en forma de sal-
tos en la tabla numérica o en disposicién rectangu-
lar (tantas filas x tantas columnas).

Presentamos otro enfoque, justificado en el
concepto de operacién externa, de inmediato em-
pleo para contribuir a la comprensién de la nocién
de fraccién.

Adaptamos un capitulo del libro “Actualiza-
cibn matemdtica” de Jean-Jacques Parot.

Analicemos el siguiente problema:

En una zapater(a, el vendedor trae varias cajas
de zapatos para que se los pruebe una sefiora.

Esta situacién admite un esquema como el
siguiente:
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El cuadro muestra que es equivalente decir:
Dos zapatos salen de una caja;

cuatro zapatos salen de dos cajas;

seis zapatos salen de tres cajas;

ocho zapatos salen de cuatro cajas.

Podemos indicar la relacién que hay entre las
cantidades de zapatos y la de cajas de este modo:

2
por cada

Este es el operador (o la “mdquina”) que per-
mite pasar del cardinal del conjunto de cajas al car-
dinal del conjunto de zapatos.

Cuando una situacién admite una representa-
cion gréfica como la precedente, afirmamos que es
una situacién mu!tiplicativa.

Es evidente que una situacién multiplicativa
contempla también la divisién exacta (con resto
cero). Veamos el siguiente ejemplo:

— Los nifios de Jardinera que han concurrido
hoy son 12.
La maestra los sienta de modo que alrededor
de cada mesita queden 4.

Esto significa jue:

una mesa agrupa a 4 nifos;

dos mesas agrupan a ocho nifios;
tres mesas agrupan a doce nifios.
De este modo

1
por cada
4

es el operador (o “mdquina’’) que permite pa-
sar del cardinal del conjunto de nifios al cardinal
del conjunto de mesas. El nimerc de mesas es en-
tonces el cociente que resulta de transformar el na-
mero de nifos a través del operador

También podemos graficar s ik
trada 5 9 ... | Operador
x4
Salida ) inn 28 1 ~iCGonocido
Entrada 3 2 = Operador
Salida = B 25 .J'desconocido

EQUIPO DE DIDACTICA DE LA MATEMA-
T!CA DE LA REVISTA DE LA EDUCACION
DEL PUEBLO



la ensenanza de las fracciones

a partir de los juegos
estado-operador g—

Dos enfoques distintos nos permiten abordar
el concepto de fraccion. Uno de ellos parte de la
nocién de par ordenado y conduce directamente a
la ensenanza de fracciones equivalentes que defi-
nen un nGmero racional determinado. El lector en-
contrard una justificacién de este encare en el tra-
bajo “La ensefanza de la Matemdtica. Fracciones-
ndmeros racionales” del profesor Ruben Rodri-
guez Herrera (Cuadernos de CIEP).

El otro enfoque es el referido a las fracciones
de cantidades. La fraccién aparece acd como un
doble operador que modifica el nimero tomado
como situacién- inicial. Este segundo encare es el
explicitado en este articulo, transcripto de “Mate-
mitica’ de Ricardo Pons (E.G.B. Teide).

1) Observa la miquina siguiente:
—
E S

et

(coloca tres a la salida por cada uno que entra).

Pon las entradas que quieras y halla las salidas
correspondientes:

E 1 2

S 3 6

2) Observa la mdquina:

E

ot

(Coloca uno a la salida por cada cinco que en-
tran).

lo |

En la siguiente tabla halla las salidas si la ma-
quina funciona, y raya las casillas si la maquina no
funciona.

E 5 8 10 15

{Qué condicién han de cumplir las entradas
para que la mdquina funcione? :

3) Ponemos seguidas las dos mdquinas estudiadas:
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Escribe en la tabla entradas para las que fun-
cionen las dos mdquinas.

E

S:

S:

4) Compara la mdquina de la cuestién 3 con la
siguiente:

+OE

(Coloca tres por cada cinco que entran).

En la tabla de esta mdquina coloca las mismas
entradas que has colocado en la mdquina de la
cuestion 3. ¢Da las mismas salidas?

5) Las mdquinas que has estudiado se llaman
operadores. Un operador es una relacién entre
el conjunto de las entradas y el conjunto de
las salidas:

operador

Un operador de la forma ‘—@— recibe

el nombre de fraccién.

Por cada uno de los operadores siguientes co-
loca entradas en las que el operador funcione y ha-
Ila las salidas correspondientes.

6) Los dos nimeros que aparecen en una frac-
cién se llaman:
— el que estd sobre la raya: numerador
— el que estd bajo la raya: denominador
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Observa las siguientes fracciones:

& 5 10 15 20 25 30
S
E 5 10 15 20 25 30
S
E 5 10 15 20 25 30
S

- [ E {5 [10 |15 |2 |25 | 30
S
E 5 10 15 20 25 30
S

Para una misma entrada, compara las salidas 8) Compara las siguientes fracciones:

de las fracciones:
1 2 5) 4 5

5 5 5 5 S

7) El signo £ se lee “‘es menor que”. Coloca las
fracciones siguientes, ordenando de menor a
mayor:

4 2 5 1 6 9

7
7 7 it 7 7 7 7

{Funcionan las tres para las mismas entradas?
Cuando funcionan para la misma entrada ¢qué
sucede con la salida?

2_.4..6
Las fracciones = —— — son equivalentes.
B GRS




¢por qué debemos trabajar el
concepto de magnitud?

¢Podriamos establecer un sistema
numérico para los colores, de tal
modo que pudieran sumarse? ¢Por
qué no?

¢Por qué podemos hacerlo, en cam-
bio, para las temperaturas o para los
intervalos de tiempo?

¢No vale la pena efectuar estas pre-
guntas en clase, antes de ensefiar o
imponer el sistema métrico decimal?

En el desarrollo de los programas escolares, en
todas las clases, el maestro debe desarrollar conte-
nidos vinculados a Mediciones. Ya en los libros de
Matemética cldsica el tema MEDIDA, aparecia an-
tecedido por los de MAGNITUD y CANTIDAD.

Parece oportuno volver a este orden y desarro-
llar actividades que conduzcan al nifio primera-
mente a verificar si en los objetos de un conjunto
determinado aparece una condicién tal que permi-
ta establecer entre ellos clases de equivalencia (con
respecto a la cantidad en que aparece aquella con-
dicién o cualidad) y que permita realizar una ope-
raciéon entre esas cantidades que cumpla todas las
propiedades de la suma.

Cuando se puede establecer esta doble circuns-
tancia afirmamos que en el conjunto de los ele-
mentos elegidos, hemos definido una magnitud.

1a. actividad:

a) Preparamos bolsas de pldstico con cantidades
determinadas de arena: varias de 15 g, varias
de 20 g, de 30, de 35, de 50 gramos.

Ataremos estas bolsas con hilos de colores, o
bien emplearemos bolsas de dos o tres tipos
distintos.

Buscamos una cualidad tal que permita clasifi-
carlas.

Dispondremos una balanza de dos platillos, de
modo que también reconozcan que pueden
formar clases de equivalencia segtin la masa.

b) Cada nifio o cada equipo dispondrd de més de
una de las bolsas con arena.

¢Pueden efectuar un cambio de dos bolsas
por una o de tres por una, de modo que no ga-
nen ni pierdan sino que simplemente reempla-
zan? Para realizar este canje, ¢a qué cualidad
hay que atender? (EIl color del hilo o la clase
de la envoltura, me permiten asociar una bolsa
a otra para canjearlas por una tercera?

2a. actividad:

Preparamos hilos de distinto color o textura y
de diferente longitud: varios de 10 cm, varios de
15 cm, de 20, de 25, de 45, etc.

Repetimos la secuencia de pasos del ejemplo
anterior, para definir la magnitud longitud.

3a. actividad:

Realizamos la misma secuencia de actividades
con ‘“‘abanicos’’ o sectores angulares representados
en cartulinas, con dngulos de 359, de 200, de 459,
de 9090, de 1200, etc.

Reconocemos la existencia de una magnitud
llamada amplitud, que permite clasificar y asociar
estas “aberturas”.

Puede verse ademds que si tomamos un ejem-
plo de cada una de las clases de cantidades (un aba-
nico de 159, un abanico de 909, un abanico de
450, un abanico de 1209, étc.) podemos ordenar-
los por la cantidad de amplitud.

Tal caracteristica define las llamadas magnitu-
des escalares.

4a. actividad:

Retomando cualquiera de los ejemplos ante-
riores, es evidente que no hay ninguna longitud de
hilo que, por sf misma, la consideremos uno, o
unidad. ¢A cudl llamaremos 2? (A cudl 3? Se hace
necesario llamarle 1 a cualquiera, para a partir de
ella, llamarle 2 a la que la duplique, 3 a la que la
triplique, etc. Pero van a aparecer cantidades de
magnitudes que no recibieron ningdn ndmero na-
tural, porque, por ejemplo, tienen mds cantidad
que el doble de la unidad elegida, pero tienen me-
nos que el triple. Deberemos inventar nGmeros

R ——
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tales como estén entre el 2 y el 3, 0entreel 1 y el
2o entre el 0y el 1, para en este caso numerar
aquellas cantidades que existen pero que son me-
nores que la unidad (ndmeros con coma). Si hemos
ordenado la serie de materiales, esta necesidad se
torna evidente, y origina un trabajo con el sistema
numérico que manejamos habitualmente para de-
terminar los maltiplos y los submaltiplos de la uni-
dad. En este terreno, lo fundamental es la com-
prensién por el nino del derecho a crear maltiplos
y submiltiplos en una serie ininterrumpida, mas
que a ensefarle el primer submdltiplo de la unidad.

5a. actividad:

Si el tema a desarrollar de acuerdo al progra-
ma es la longitud, o el drea o el volumen, étc., par-
tiremos de todo el trabajo anterior, para reconocer
en ellos magnitudes, que se expresan en infinitas
cantidades, lo que los permite clasificar, asociar,
ordenar y medir, es decir, otorgarle a cada canti-
dad un niimero, no importando cudn pequena sea,
puesto que el proceso de subdivisién de la unidad
se puede continuar indefinidamente.

Serd oportuno que reconozca los tres concep-
tos que manejamos al comienzo de la nota. A dis-
criminarlos ayuda el caso en que cada uno de ellos
se expresa con una palabra distinta:

MAGNITUD CANTIDAD MEDIDA
Extension Superficie Area
superficial

y al empleo correcto por el docente de ellas:

—  {Cudl es la medida de la superficie de la mesa
en la que escribe?

—  El 4rea de una figura es de 36 cm2, Contornea
una figura cuya superficie tenga esa medida.

EQUIPO DE DIDACTICA DE LA MATEMA-
TICADE LAR.E.P.

e

Ias unidades
de medida

y sus submmiltiplos

1. A partir de la comprensién de los caracte-
res que definen una magnitud, sea ésta la longitud,
la amplitud, la masa, la extension superficial, la ex-
tensiéon espacial, etc., y habiendo conocido los
alumnos ejemplos de numerosas cantidades en que
aquella magnitud se manifiesta, podemos adjudicar
a una cualquiera de esas cantidades el cardcter de
unidad, otorgarle el valor de 1, para decirlo de otro
modo.

Esto nos pone en condiciones de hacer corres-
ponder a otras cantidades con ndmeros naturales:
es decir aquellas cantidades que sean el duplo, el
triple, el cuddruplo, etc., exactamente, de la uni-
dad elegida.

2. Pero se presentan dos problemas: uno
atendiendo a como numerar cantidades mucho ma-
yores que la convenida como unidad (es decir, la
necesidad de crear mdltiplos de esa unidad), y el
otro problema atendiendo a cémo numerar canti-
dades menores que la tomada por unidad (la nece-
sidad de crear submltiplos).

Para considerar la primer situacién (por ejem-
no: ¢Es posible tomando como unidad el metro,
medir un meridiano terrestre?) nosvalemos del pos-
tulado de Arqufmedes que enseiia que dadas dos
cantidades “a” y b, tales que a < b, existe un ni-
mero natural “n’’ tal que a.n> b.

Por lo mismo si —trabajando en el sistema de-
cimal— hago 10, 100, 1000, (y as{ sucesivamente) '
veces mayor mi unidad, obtendré mdltiplos de la
misma que serdn capaces de superar toda cantidad
en que se exprese la magnitud.

Si tomamos la unidad habitual de las cantida-
des de longitud representdndola en la barra de un
metro, y queremos medir el largo del patio de la
escuela seguramente tendremos que repetirla con-
secutivamente mds de una decena de veces: estare-
mos creando allf un mdltiplo, en este caso el decd-
metro que tiene el valor de una decena de unidades
y le otorgamos una columna a la izquierda de las
unidades en la escritura del nGmerocorrespondiente.

Si lo que midiéramos fuera la distancia entre
dos paradas sucesivas de 6mnibus, crearfamos un




Este breve apartado desarrolla el
problema planteado en la 4a. activi-
dad del trabajo sobre Magnitudes.
Este planteo prioriza la posibilidad
de crear sucesiva y rapidamente to-
dos los submaltiplos que sean nece-
sarios para otorgarle nimeros a to-
das las cantidades de magnitud.

nuevo multiplo de la unidad: el hectémetro, al que
le otorgariamos un nuevo lugar a la izquierda de la
columna de los decdmetros, y asi sucesivamente.

Si la secuencia de cifras antedicha la observa-
mos de izquierda a derecha, vemos que a medida
que pasamos a una columna siguiente, el valor de
1 en una columna, es un décimo del valorde 1 en
la columna anterior.

3. Hablabamos de un-segundo problema: el
que se presenta cuando se trata de otorgar un n-
mero a cantidades de magnitud a las que no le co-
rresponde un nGimero natural (ejemplo: en la hela-
dera hay mds de 2 litros de leche, pero no alcanza
a haber 3 litros).

Entre dos cantidades diversas de magnitud, a y
b siendo a < b, por ejemplo siempre es posible en-
contrar otra cantidad que sea mayor que a y me-
nor que b. ¢{Cémo podremos otorgarle ndmero a
cualquier cantidad de magnitud?

Acudimos al postulado de divisibilidad que se-
nala que dada una cantidad de magnitud “y” y un
nimero natural “n”, existe siempre otra cantidad
de magnitud —llamémosla “x”, tal que x.n =y, lo
que nos indica que siempre podremos subdividir
una cantidad de magnitud; tenemos la posibilidad
de hacer la unidad tan pequefia como queramos.

Retornemos al salén de clare. Si con tablas de
un metro de largo queremos medir el largo del sa-
16n (encontrar el namero de veces que debo repe-
tir la longitud unidad para cubrir la longitud total
a medir), es muy posible que luego de repetirla un
cierto ndmero de veces (6, por ejemplo), encon-
traremos que la medida del largo del salén es ma-
yor que 6, pero es menor que 7 (con respecto a la
unidad elegida, en este caso el metro).

6 < largodelsaléon < 7

Necesitamos para medir el nuevo intervalo
“sobrante”, una cantidad que sea parte del metro.
iQué parte del metro serd? y équé lugar ocupardn
esas partes en la escritura del nimero?

Ambas preguntas se contestan por lo que
aprendimos en el apartado anterior.

La parte elegida no puede ser el medio metro,
porque no estamos manejdndonos con el sistema
binario en la que dos unidades de orden inferior
completan una del orden siguiente; nuestra nueva
unidad no puede ser tampoco el 1/4 metro, por-
que no estamos trabajando en un sistema de base
4. En la figura se muestra un sistema de medida de
superficies en base cuatro, saltando a la vista su po-
sibilidad, por una parte, pero su dificultad porotra.

Lo rayado es 12,35

tomando como base la unidadA

Por razones de conveniencia el submltiplo
debe responder a la misma secuencia que habfa-
mos establecido antes: debe ser la décima parte de
la unidad anterior. Y el lugar que ocupard serd a la
derecha de las unidades para mantener la regla fija-
da de antemano, aunque en este caso haya que em-
plear la coma, para separarla de aquellas unidades
iniciales.

Tenemos derecho pues a llenar el intervalo in-
completo, con varillas de décimos de metro (sirven
bien las regletas naranjas de Cuisenaire) y a anotar
a la derecha de las unidades, la cifra de las varillas
que pudimos colocar, aunque también es posible
que no sea un néimero exacto de varillas naranjas

e

e ——
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el que nos permitan llenar esa distancia. La medida

serd mayor que 6.3 y menor que 6.4, por ejemplo:

6,3 < largo del salon < 6,4 con respecto al metro

Es evidente que tenemos derecho a subdividir
la varilla naranja en diez partes (longitud corres-
pondiente a las regletas blancas) y a ubicar en el
nuevo intervalo vacio todas las regletas blancas po-
sibles. Si tampoco ahora queda cubierta exacta-
mente la longitud, deberemos escribir asi’ la medida:

6,38< largo del sal6n<6,39 con respecto al metro
y asi podriamos seguir el proceso de subdivisi6n

(creacién de submaltiplos) hasta obtener la mayor
precisién requerida.
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Ve drea del

circulo

A las formas tradicionales de presentar este te-
ma del programa de Matemdtica de 60. ano, agrega-
mos ejemplos de otras posibilidades de su enfoque.

1a. sugerencia:
a) Partimos de un circulo de 3 0 4 cm de radio.

Inscribimos un cuadrado en el circulo, y lue-
go, circunscribimos otro cuadrado.

Es evidente que el drea del circulo es mayor
que la del cuadrado inscripto y menor que la
del cuadrado circunscripto.

Hallamos las medidas correspondientes, para
poder establecer:

b) Duplicamos el nimero de lados de ambos po-
Ifgonos, quedando transformados en octogo-
nos. Si encontramos el drea de estos octégo-
nos, podremos establecer:

y vemos que las cotas en las que estd compren-
dida el 4rea del cfrculo, se han acercado consi-
derablemente. .

¢) Si voiviéramos a duplicar los lados de los pol-
gonos, el cfrculo quedarfa comprendido entre
dos polfgonos de 16 lados, cuyas dreas pode-

R
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mos hallar fdcilmente, de modo de acotar con
mds precision el drea de la figura circular. Esto
nos lleva a pensar cudntos lados tendrian que
tener los polfgonos a los efectos de que la pre-
cisién fuera la mayor, de modo de compren-
der al circulo como la figura Ifmite entre un
poligono inscripto y uno circunscripto a €l
que aumentan al infinito el nimero de lados.

2a. sugerencia:

a) Tomamos un cuadrado de papel muy liviano
(una servilleta de 10 o 12 c¢m de_lado, por
ejemplo. La doblamos por una diagonal, lue-
go por la otra y seguimos haciendo dobleces
por las bisectrices de los “dngulos’ que suce-
sivamente nos quedan.

Luego de 5 o 6 dobleces, cortamos en forma
de arco, a unos 5 cm del vértice permanente:

)

b) Al abrir, encontraremos una figura cuya for-
ma tiende a ser circular,
Cortamos por uno cualquiera de los didmetros
y en cada una de las partes procedemos a cor-
tar por las Ifneas marcadas desde el centro ha-
cia el borde de la figura, sin llegar a tocar el
borde.

QA

c¢) Pegamos el borde de la semicircunferencia, en
forma rectilfnea, de modo que los distintos
sectores se separen y dejen la posibilidad de
pegar la otra mitad de la figura de tal manera
que se conforme un paralelogramo:

WA

d) ¢Cémo hallamos el drea de este paralelogra-
mo, que es la misma drea del circulo inicial?
Analizaremos entonces la correspondencia en-
tre base del paralelogramo y semicircunferen-
cia y por otro lado entre altura del paralelo-
gramo y radio. De allf la validez de la férmula:
1/2 circunferencia x radio.

3a. sugerencia:

Marcar el contorno de un circulo de 7 cm de
radio. Dividirlo en cuatro partes. Sobre el circulo,
componer una figura con estas partes:

— tres cuadrados cuyo lado es el radio del cfrculo
— un rectdngulo cuya base es el radio del cfrculo

y la altura un centimetro.

Buscar el drea del circulo y del hexdgono irre-
gular formado.

Llegardn a ndmeros muy aproximados entre
sf. Intentar la explicacién de este hecho: cada uno
de los cuadrados construidos es la representacion
grifica de r2 (*‘el cuadrado del radio”), tal superfi-
cie ha sido repetida tres veces y un séptimo (14/100
aproximadamente) para conformar el hexdgono,
de modo que ésta es una forma de buscar no “la
cuadratura” del cfrculo, pero sf su poligonizacién.

EQUIPO DE DIDACTICA DE LA MATEMA-
TICADE LAR.EP.

e —————




Ia dinamica de grupo en el
razonamiento matematico

El ““razonamiento’’ no se refiere a la
simple aplicacion de técnicas o cono-
cimientos adquiridos sino al razona-
miento que implica “‘establecer,com-
prensivamente, relaciones no reco-
nocidas antes por la conciencia”’.
Agustin Ferreiro habla del tono
afectivo que debe envolver todo ac-
to de aprendizaje comprensivo. Di-
ce que toda actividad debe tener al-
go nuevo para el nifio si es realmen-
te educativa, debe ser un problema
que lo sorprenda. Implicaria una
sorpresa, un interrogante que des-
pierte curiosidad, que desencadene
la necesidad de lograr resolverlo, o,
como diria Piaget, que sea capaz de
provocar un ‘““desequilibrio”’.

El maestro debe tener en cuenta algunos as-
pectos fundamentales previamente a la proposicion
de una actividad que-plantee un problema:

1.1 Comprensién del enunciado del problema
El enunciado debe ser formulado en tér-
minos y condiciones familiares. Se estu-
diard el vocabulario (sin6nimos, anténi-
mos, etc.). Se formulard el problema con
palabras diferentes. Mediante preguntas-
gufa se buscard la incégnita del problema,
las ideas esenciales y las secundarias; etc.

1.2 Andlisis de problemas
Con el objeto de buscar datos y detectar
la inc6gnita se utilizard un protocolo:
1.2.1 Dar los datos y buscar la pregunta
(o elegir una entre las dadas).
Detectar un dato que sobra.
Reconocer un dato que falta.
Otras actividades:
— Concretizar (de lo simbélico a
lo concreto y viceversa).
— Problemas sin ndmero de la vi-
da diaria en los que se indicard
el proceso solamente,

—— —
i
DWW

— Determinar procesos a emplear
(con tarjetas, con signos, dra-
matizando).

- Dar respuesta con nimeros re-
dondos.

— Elegir una respuesta entre va-
rias dadas.

— Andlisis grdfico-diagrama ex-
presando relaciones entre datos
interdependientes.

- Dar datos reales y que el nifo
cree una situacién problemdti-
ca o varias.

- Proponer problemas diferentes
en el enunciado pero con idén-
tico esquema.

— Dar las operaciones para que el
nino cree un enunciado desde
una hasta varias operaciones
combinadas.

En sintesis:

Se realiza asf una esquematizacion

y elecciéon de operaciones. Hay

andlisis y sintesis. Se sigue la si-

guiente secuencia:

— manipulacién

— percepcidén de operaciones

— representaci6n grdfica

— representacién simbdlica

2. COMPARACION DE DOS FORMAS
DE TRABAJO

A partir de las consideraciones mencionadas
nos propusimos hacer una especie de comparacién
entre dos maneras distintas de encarar la labor de
la clase, pensando que quizd la forma de trabajo
podria contribuir a estimular el razonamiento en
los nifios. Comparamos formas tradicionales con
otras que hicieran mds participativos, mas entusias-
tas a los nifios. Se seleccioné una clase por grado,
de primero a sexto. Primero aplicamos situaciones
para resolver en forma individual al estilo tradicio-
nal (sin consultar, sin mirarse, sin discutir, etc.). Se
usé la siguiente ficha para la investigaciép de los
resultados:

L
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NOMBRE DEL DESCUBRE LA SENTIDO PLANTEO RESPUESTA
ALUMNO INCOGNITA OPERACIONAL CORRECTO CORRECTA
i, Sl NO SI NO Si NO Si NO

El principal objetivo de los trabajos no era la
simple evaluacién de conocimientos, sino observar
el interés y el grado de participacién de los nifios
ante las situaciones planteadas. Se evidencié un
rendimiento normal pero no demasiado entusias-
mo, ni busqueda de caminos creativos, ni demasia-
do interés por llegar a la meta (a no ser el interés
por la nota). :

En esas mismas clases se aplic6 otra forma de
trabajo en base a distintas dindmicas grupales. La
idea era formular algunas gufas que permitieran
realizar una tarea diferente, menos individualista,
una forma de trabajo que tal vez contribuyera a
eliminar cierto tipo de tensiones y agresividades
que surgen muchas veces de fracasos por falta de
oportunidad de participar en la clase.

Algunas de las consideraciones que hace el au-
tor brasileno Celso Antunes me decidieron a adap-
tar algunas de las técnicas que expone en su libro
“Técnicas pedagégicas de la dindmica de grupo”
a nuestra realidad.

Dice Antunes: “El grupo no es un invento de
la escuela ni de la sociedad. Es una forma de vivir
que surgié entre las diferentes especies animales,
incluido el hombre.

Si nos ponemos a reflexionar scbre todo lo
que hacemos durante un dfa cualquiera de nuestra
existencia, sea cual fuera nuestra profesién, queda-
remos probablemente sorprendidos con la gran
parte del tiempo que vivimos integrando grupos.

La evidencia de esos hechos es tan clara que
hace imposible que la educacién perfeccione el com-
portamiento humano desconociendo la naturaleza
y la problemética de los grupos. Ante eso, los mé-
todos de ensefianza que escapan a un perfecciona-
miento grupal, se estdn revelando incoherentes
hasta con los propios propésitos de la educacién”,

B ——

3. ALGUNAS TECNICAS EMPLEADAS

Adaptamos algunas de las técnicas y las aplica-
mos. Debo aclarar que no fueron aplicadas en for-
ma pura tal como aparecen descriptas en el libro
de Antunes; ademds de ser adaptadas, muchas ve-
ces las aplicdbamos mezcladas. Las técnicas que
mds se usaron fueron las siguientes:

— Técnica del Cuchicheo (trabajo con microgru-
pos). Trabajo con alumnos en pupitres fijos.
Pueden ser sélo dos alumnos. Los elementos
bdsicos de la técnica son los mismos del pro-
ceso denominado Phillips 66, modificando s6-
lo el ndmero de alumnos que lo integran. Lue-
go de la presentacién de las situaciones-proble-
ma, el alumno deberd prepararse individual-
mente y reunirse con el compaiiero que se
sienta al lado o detrds para una comparacién
de los resultados obtenidos. Disponen de un
tiempo prefijado para el Cuchicheo, después
del cual, uno de los dos presentard las conclu-
siones, disponiendo de un tiempo Ifmite para

hacerlo. | i
—  Técnica del Fraccionamiento o Phillips 66, Ori-

ginalmente seis alumnos discuten un asunto
durante seis minutos. Pero los grupos mayores
o menores, en tiempo més .0 menos eldstico,
pueden participar de la técnica, estimulados
por el intercambio de ideas y liberados de la
inhibicién de tener que presentar esas mismas
ideas ante toda la clase, Después de las discu-
siones, el relator o el coordinador de cada gru-
po presenta al plenario las conclusiones esen-
ciales, La conclusién final de los debates y su
cierre quedardn a cargo del maestro y de la to-
talidad del grupo.
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—  Técnica del Torneo. Se realiza como un verda-
dero campeonato, es decir, todos los equipos
juegan contra todos los equipos. EI maestro
distribuye o dicta los problemas preparados
para la primera rueda (iguales para cada equi-
po). Cumplido el plazo previamente fijado se
otorgan los resultados y se anotan en el piza-
rrén. Se pasa a la segunda rueda. Se pueden
hacer hasta tres ruedas. Es conveniente que las
letras de las situaciones problematicas sean
cortas. Este tipo de técnica es muy recomen-
dable para problemas sin ndmeros, rdpidos y
de respuesta corta. Los puntajes, es convenien-
te que los fijen los nifios orientados por el
maestro.

— Técnica del Copén. Compiten grupos contra
grupos, colaborando asi todos los alumnos de
un equipo, para resolver los problemas presen-
tados por otros equipos.

Hay una enorme cantidad de técnicas que pue-
den ser usadas ademds de las mencionadas.

El resultado de la aplicacién de técnicas de di-
ndmica de grupo en las distintas clases fue muy in-
teresante y las gufas de trabajo previstas se fueron
puliendo en la préctica. Se vio que se podfa traba-
jar desde las clases inferiores con estas técnicas
adaptadas con muy buenos resultados, sobre todo
por el clima afectivo que se formaba, el interés y
entusiasmo que despertd. Para los nifios es un jue-
go y estén aprendiendo mucho mds de lo que resul-
tarfa de una clase dada por el maestro.

Usamos ejercicios conocidos y situaciones co-
rrientes. La Gnica diferencia estaba en la forma de
trabajo. Los nifios fijaban con anterioridad, los c6-
digos de evaluacién por los que se iban a regir para
la valoracién de los resultados del grupo y de cada
componente (individual). Esto pueden hacerlo so-
bre todo en las clases superiores.

La aplicacién de dindmica de grupo brinda
también excelentes resultados en las demds dreas:
en investigacién geogrdfica, histérica y sobre todo
en Ciencias Naturales donde se puede hacer un ri-
qufsimo trabajo de laboratorio, construyendo apa-
ratos (constelarios, cuadrantes solares, microsco-
pios, etc.), investigando, observando, sacando con-
clusiones, intercambiando ideas, aplicando sobre
todo, técnicas de Taller.

Las gulas que se transcriben a continuacion
son algunos ejemplos ya aplicados que dieron bue-
nos resultados, sobre todo en la formacién del es-
piritu de grupo, de labor activa e interesada.

e

4. DIVERSAS GUIAS EMPLEADAS
4.1 Ejemplo de gufa para el primer nivel

TECNICA:
Puede usarse un Phillips 66 con
variantes.

TEMA:
Estimulacién del razonamiento
usando cuadros de doble entrada.

OBJETIVO:
Aprender a presentar y comunicar
con orden y precision los datos de
una situacién dada.

PASOS:

4.1.1 Se les pide a los nifos que se agru-
pen de la forma que el maestro
considere mejor (para la utiliza-
cién de nuestros bancos fijos).

412 Se nombra un coordinador-repre-
sentante por equipo.

413 Se plantea la situacién problemd- .
tica; se puede escribir en el piza-
rrén o puede repartirse una hoja
impresa por equipo.

Ejemplo:

EN EL ZOOLOGICO:

En el zoolégico de Villa Dolores hay 2 osos
polares y 3 pumas.

En el parque Lecocq hay 2 osos pero no hay
pumas.

En ambos zoolégicos hay 3 leones.

En el parque Lecocq hay 6 camellos.

En Villa Dolores hay 3 monos.

En el parque Lecocq hay 7.

En el zoolégico de San José hay 3 osos pola-
res, 5 leones y un camello.

Ordena esta informacion tan confusa en un
cuadro y responde:

¢Dénde hay mas leones?
—  {D6nde hay menos camellos?
—  ¢Dénde hay igual nimero de leones? etc.
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CUADRO QUE CADA EQUIPO DEBE COMPLETAR
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4.1.4 Cada grupo debate y va resolvien-
do, poniendo los nimeros en los
espacios correspondientes.

Pasa adelante el coordinador de ca-
da equipo y va presentando los re-
sultados en el cuadro del pizarrén,
Se van comparando los resultados
de los distintos equipos y se discu-
te acerca del resultado correcto.

4.1.5

416

EVALUACION:

En los cuadernos puede registrarse

la evaluacién traducida a puntos,

por ejemplo, asi:

— Puntaje total . ... 54 puntos
Dos puntos por cada espacio
indicado en forma correctay 2
por cada respuesta acertada.

— Puntaje individual . . .. Elnd-
mero de puntos obtenido por
cada equipo se divide entre los
miembros que lo forman.

PUNTAJE

PUNTAJE
INDIVIDUAL

DEL EQUIPO
54 9

4.2 Ejemplo de gufa para el segundo nivel

TECNICA:
Puede usarse el Phillips 66 o deba-
te entre cuatro.

TEMA:
Decimales.

OBJETIVOS:

Que el nifio llegue a un concepto de décimo
habiendo objetivado secuencialmente los pa-
s0s necesarios a estos efectos.

AL

Que lIlegue al concepto deseado a través de to-
das las formas de trabajo posibles: trabajo in-
dividual colectivo, discutiendo en grupos pe-
quenos, etc. (O sea, utilizando técnicas indivi-
duales y grupales).

PASOS:

421 Se forman equipos con seis o cua-
tro ninos (depende del nimero de
alumnos de la clase).

Cada equipo nombra un coordina-
dor.

A cada equipo se le propone un
determinado ejercicio o el mismo
ejercicio para todos.

Los ninos deben resolver las situa-
ciones a través del consenso del
equipo.

Pasa cada coordinador al pizarrén
a explicar la situacién que se les
plante6 y cémo la resolvieron (se
puede fijar un tiempo).

El resto de la clase decidird, razo-
nando si el resultado es el correcto
o no.

422
423

424

425

426

GUNOS EJEMPLOS:

La maestra toma un hilo y lo manda medir.
Luego corta un trozo que también se mide y
se anota su largo. Guarda el resto en el bolsillo
y propone a los nifios que calculen cudl es la
longitud del hilo que guardé.

Toma un hilo y lo manda medir. Lo dobla a la
mitad y lo corta. Toma una de las mitades y
corta un trozo. Guarda el otro y manda medir
el que le quedé en la manc (puede hacerse pri-
mero por aproximacién anotdndose las dife-
rentes respuestas en el pizarrén). Propone cal-
cular la longitud del Gitimo trozo que guardd.

Toma un hilo largo. Manda medir un trocito.

Lo superpone 3 veces y corta alli. Luego lo

dobla a la mitad o en 4 pares. Corta unay pre-

gunta cudnto mide el hilo que tiene en lamano.

Se pueden proponer una gran variedad de ejer-

cicios de este tipo.

EVALUACION:
Se le adjudican determinados pun-
tos (por ejemplo, 18) al equipo
que tenga el resultado correcto,
dindoles 3 6 4 puntos por cada
paso bien resuelto. El total se divi-
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de entre los integrantes que lo for-
man para obtener el resultado
indjvidual.

Se pueden ir registrando en el pi-
zarrdn o en los cuadernos:

EQUIPOS 1 2 3 4 >

PUNTAJE
EQUIPOS

PUNTAJE
INDIVIDUAL

4.3 Ejemplo de gufa para el tercer nivel

TECNICA:
“Phillips 66” o también puede
usarse ‘‘Debate entre cuatro”.

TEMA:
Redaccién de una situacién pro-
blemdtica a partir de datos prefija-
dos.

OBJETIVO:
Lograr que el nifio razone creando
una situacion problematica que
pueda darse en la vida diaria.

PASOS:

4.3.1 Los nifos deben averiguar precios
de diferentes articulos que se uti-
lizan a diario (ej.: barra de jabén,
azlcar, leche, manteca, etc.).

432 Al otro dfa se les pide que formen
equipos de seis o de cuatro y que
nombren sus coordinadores.

433 Se fijan instructivos y cédigo de
evaluacién. Se fija un tiempo Imi-
te para terminar el trabajo.

434 Se les presentan determinados da-
tos que los nifnos comparardn con
los que tienen (buscando datos
aproximados) dado que los mis-
mos articulos en diferentes comer-
cios cuestan mds o menos.

EJEMPLOS:

N$ 1.000 @ litrd)
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4.3.5 Cada equipo debe redactar y resol-
ver una situacién problemética
que se ajuste a los datos propues-
tos (no se deben agregar ni sacar
datos).

4.3.6 Transcurrido el tiempo fijado pasa
cada coordinador y anota los re-
sultados numéricos luego de haber
lefdo la letra.

4.3.7 Se discute cada trabajo y se va ha-
ciendo la evaluacién de cada equi-
po en forma colectiva (cada equi-
po hace su propia autoevaluacién).

EVALUACION:

Cédigo:

10 puntos: buen funcionamiento
del equipo

10 puntos: situacion ajustada a la
realidad

10 puntos: formulacién respetan-
do los datos

10 puntos: resolucién acertada.

40 puntos: total

Se registra el puntaje por equipo.

Se divide por el nimero de inte-

grantes y asf se estima el puntaje

individual. Cada clase fijard el cé-

digo que crea mds adecuado.
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propuesta
para una teoria de las
operaciones aritméticas

Un gonsecuente estudioso de la di-
déctica de la Matematica nos hace

LA MALA FORTUNA DEL
CONCEPTO DE DUALIDAD

A pesar de que, recorriendo el texto de Arit-
mética de Cdnepa-Silva Rehermann (hoy agotado)
pueden encontrarse tres pares de temas desarrolla-
dos en dos columnas, puede decirse que el concep-
to de DUALIDAD ha tenido mala fortuna en la
ensenanza.

Puede ser que algin hallazgo de la Geometria
Proyectiva haya trascendido a la Escuela o al Ciclo
Bésico, pero sélo se trata de casos aislados, y rara-
mente en la ordenacién de los temas de Geometria
para la Escuela o el Ciclo Bdsico se parte de los cri-
terios proyectivos.

Por otra parte, a pesar del auge de la ensefan-
za del lenguaje conjuntista, la dualidad presente en
las propiedades de los conjuntos muy pocas veces
es explicitada por los textos elementales.

De modo que es posible que muchos de los
lectores no estén al tanto de la importancia de este
concepto dentro de las Matemdticas.

R R

llegar estas paginas, parte de un tra-
bajo méas extenso.

Invitamos al lector al andlisis critico
de las mismas y a la aplicacion o
adaptacion de ellas en el aula.

IMPORTANCIA DE LA
DUALIDAD ARITMETICA

En el texto elemental de ARITMETICA de
Repetto-Linskens-Fesquet, bajo el titulo “Estruc-
turas Algebraicas” (pdg. 29 y sig.) se transmite al
alumno cierta cantidad de ideas importantes, que
son familiares a las personas que conocen la Ma-
temdtica superior.

Entre otras cosas vemos allf que los anillos
pueden ser ejemplificados sobre el conjunto de los
ndmeros enteros y que los cuerpos pueden serlo
sobre el de los racionales, en ambos casos con las
operaciones de adicién y multiplicacién.

Vamos a destacar el hecho de que tanto los
ANILLOS como los CUERPOS se definen en base
a sus propiedades, las que se presentan en ambos
casos por medio de diagramas duales.

La suma y la multiplicacién tienen origen dis-
tinto, y se obtienen (o calculan) (por lo menos en
el caso de los nimeros naturales) por mecanismos
distintos, pero sus propiedades son similares excep-
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to la distributiva que interrelaciona a ambas.

Nos planteamos el problema de si se puede de-
sarrollar una Aritmética dual. Sabemos que la Geo-
metrfa Proyectiva, asf como el Algebra de Boole
son generalmente presentados de esta forma.

Asignamos importancia especial al isomorfis-
mo entre el grupo aditivo de los nimeros reales y
el grupo multiplicativo de los reales positivos: en
el primer momento en la Aritmética se presentan
los ndmeros naturales, que los desdoblamos si-
guiendo por un lado la Suma y la Resta, por otro
la Multiplicacién y la Divisién. Luego extendemos
el campo en dos sentidos:

(a,b) =(a’b’) si y sblo si

a+b'=a’4+b | ab’=ab
con lo que completamos dos grupos abelianos: los
enteros y los racional-positivos.

Supongamos que en la Aritmética llegamos a
la siguiente propiedad:

“Dado un polinomio aritmético simple (es de-

cir sin paréntesis) podemos agrupar los términos
aditivos por ‘un lado y los sustractivos por otro,
etc.",

¢Cudl es el dual de esta propiedad en el campo
multiplicativo?

Supongamos ahora que estamos hablando de
las fracciones compuestas (es decir: fraccién de
fraccion). ¢Cudl es su dual en el campo aditivo?

¢Hasta qué punto puede detectarse la duali-
dad aritmética en un programa de estudios, o si-
guiendo el indice de algin texto?

Los programas vigentes de Ensenanza Prima-
ria han sido concebidos a partir de una preocupa-
cién esencial: la ensefanza del cdlculo. No los co-
mentaremos en este momento.

Sobre el programa del primer ano del Ciclo
Bdsico vigente hasta hace algunos afos podemos
formular un criterio aproximado ordenando las bo-
liflas 11 a VI de dicho programa como se verd
inmediatamente.

En el esquema hemos ligado los temas andlo-
gos del campo aditivo y el campo multiplicativo.

Bolilla VII
MULTIPLICACION DE NUMEROS NATURALES
Definicion
» Propiedades: Clausura

—» Conmutativa

+» Asociativa

—» Cancelativa

» Neutro

Bolilla 111
ADICION DE NUMEROS NATURALES
Definici6én
Propiedades: Clausura «—
Conmutativa «
Asociativa =
Cancelativa <
Neutro <«
La adicién en la resta numérica
Bolilla IV

Definicion
Propiedades

La sustraccién en la recta numérica

Bolilla V
ORDEN EN EL CONJUNTO DE

LOS NUMEROS NATURALES
Definicién
Propiedades: Transitiva
Tricotomfa

Monoton(a en la adicién y sustraccién

Bolilla VI
POLINOMIOS ARITMETICOS

Definicién

Uso del paréntesis

SUSTRACCION DE NUMEROS NATURALES

Distribucién frente a la Adicién y Sustraccién.
Monotonfa
Factor Comin

Bolilla VIII
DIVISION DE NUMEROS NATURALES

Divisién exacta

Divisi6n entera

Definicién

Propiedades

Trasposicin de factores y divisores en una igualdad

!

Trasposicion de terminos en una igualdad <
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Todos los textos de Aritmética que conoce-
mos realizan un estudio completo de la Adici6n,
Sustraccién y Polinomio Aritmético antes de pasar
a referirse a la Multiplicacién y a la Divisi6n, sien-
do en cierta manera el estudio de estas dos dlti-
mas operaciones un repaso y ampliacién del de
las primeras.

Tal como puede verse en nuestro diagrama de
la pdgina anterior el paralelismo es notorio entre
las operaciones directas, pero entre las inversas es
mds dificil de seguir.

EL CRITERIO DEL TEXTO DE OSIN
PARA EL SEGUNDO CICLO

Una posicién distinta es la que vemosen OSIN,
“Introduccién al Andlisis Algebraico”. El lector
nos perdonard que, para exponer nuestras ideas, re-
cortemos,en lo que sigue, unos pocos pérrafos de
un texto tan extenso.

Haciendo un rdpido resumen vemos que en:
9.1 Se definen la Adicién y la Multiplicacién

de conjuntos,

9.2 Propiedades de la Adicién de Conjuntos,

93 Propiedades de la Multiplicacién de Con-
juntos.

“Para la Multiplicacién se verifican las
cinco propiedades duales (cambiando
+ por X)".

Mds adelante en:

10.1 Se define la Adicién y el producto de los
ndmeros naturales.

10.2 Demuestra las propiedades de la Adicién
de ndmeros naturales basindose en las
propiedades de la Adicién de conjuntos.

10.3 Demuestra la validez del principio de dua-
lidad para “traducir’” las propiedades de
la Adicién de naturales en las propiedades
de la multiplicacién de los mismos.

Nosotros interpretamos la posicién de Osin de
esta manera: Una importante parte de la Aritméti-
ca puede ser contemplada como un contrapunto
entre la suma y la resta por un Jado; y la multipli-
cacion y la division por otro.

LOS TEMAS IMPARES

Existe, claro estd, capitulos en los que no po-
drfamos insistir en la dualidad aritmética:

La divisibilidad, tema importante y extenso si
los hay, al dualizarse nos darfa: la restabilidad, que
ocuparfa unas I(neas,

La sucesién natural tendrfa un dual: la suce-
sién de las potencias:

0 1 25 %3
a0, al a2 a3

pero no podriamos hacer depender el estudio de
una del de la otra.

UNA COMPLICACION EN
EL CRITERIO DUAL

El lector tal vez piensa que la dualidad entre la
suma y la multiplicacién se corta al llegar a la pro-
piedad distributiva,

Veamos lo que dice Osin en 10.5:

“Es importante destacar que esta demostra-
cién (la de la propiedad distributiva) se separa del
grupo de las cinco primeras porque, contrariamen-
te a lo que sucedfa en aquellas propiedades, apare-
cen aquf ambas operaciones ligadas.

“Ademds, en las primeras, la formulacién dual
entre conjuntos fue demostrada, mientras que en
este caso no es cierto. En general: -

M+ NP #(M+N) (M4P)”

No es que la dualidad aritmética se agote aquf.

La dualidad que se da en la Aritmética es dis-
tinta que la que se da en la Teorfa de Conjuntos o
en la Geometria Proyectiva y tal vez no correspon-
da usar la misma palabra.

En el capitulo sobre Potenciacién, en 12.6.9,
se formula el siguiente razonamiento:

“La expresién na puede escribirse en la forma
aditiva n

Admite entonces una dua! multiplicativa, que

es:
n
/\_A‘
aa....a=ah”

De esta manera, el texto de Osin integra la po-
tenciacién al esquema dual.

De cualquier manera, es posible que la exposi-
cién dual de la Aritmética presente el defecto si-
guiente: las propiedades que ligan la adicién con la
multiplicacién (por ejemplo, la propia definicién
de ésta como un caso particular de aquélla) depen-
den para su ubicacién, de las propiedades donde
s6lo aparecen elementos del campo aditivo, o sélo
elementos del campo multiplicativo.

.
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NUESTRA IDEA

Vamos a explicar al lector por qué lo conduiji-
mos a través de este resumen:

Nosotros nos preguntamos si es Posible llevar
el criterio que vimos en el libro de Osin a la temati-
ca del Ciclo Bdsico o aun de la Aritmética escolar.

A pesar de que un texto no adaptado a los
programas es dificilmente viable, este nuevo en-
foque puede llevarnos a descubrir conexiones en-
tre temas que actualmente aparecen alejados.

Y tal vez con las sintesis que irfan aparecien-
do podrfa elaborarse una teorfa.

LIMITACIONES DE LA IDEA

El proyecto tiene sus limitaciones, que no po-
demos desconocer:

La suma (y con ella la resta) por un lado, y la
multiplicacién (y con ella la divisién) por otro, tie-
nen significados distintos, dirfamos, divergentes
entre los que no puede hablarse de corresponden-
cia dual.

Tampoco puede hablarse de correspondencia
dual entre los procedimientos de cdlculo del cam-
po aditivo y los del campo multiplicativo.

Una tercera limitacién deriva del distinto or-
den de crecimiento que presentan los resultados de
la adicién y la multiplicacién. Esto es importante
si se tiene en cuenta que los maestros luchan du-
rante varios afios para familiarizar progresivamente
al alumno con la serie numérica.

RESUMEN DEL PLAN

UN HALLAZGO

Vamos a tratar de tentar al lector con una
muestra.

Supongamos el siguiente problema que perte-
nece al segundo ano de escuela: ‘““Compro 2 kgs. de
manzanas a N$ 100 el kilo, 3 kgs. de perasa N$ 80
el kg. y 1 kg. de duraznos a N$ 90 el kg. ¢(Cudnto
tengo que pagar?

El lector verd que hay por lo menos tres im-
portantes temas de la Aritmética que pueden rela-
cionarse con este problema.

La expresién numérica que se obtiene:

2X 10043 X 80 490
puede ser referida al polinomio
2a43b +a

o genéricamente:
(1) 2_niaj

Este tipo de polinomios es de una dificultad
intermedia entre la suma maltiple z;ni y el polino-
mio ordenado de una variable 3 nix!.

La férmula dual de (1) en el campo multipli-
cativo es:

(2) ¥ an'
(caso particular a2b3c). La férmula general del
monomio es apenas diferente:

3) k¥ aigi

Aproximadamente serfa asf:

Las propiedades modulares de la adicién

0 como
Las sumas cruzadas:

(a—b)=(a'"—-b)g—a+b' =a b

Se estudiarfan en paralelo temas como:

Todos los temas habria que ubicarlos en funcién de estos paralelismos.

Las propiedades modulares de la multiplicacién

Los productos cruzados:

a=b=a"=b"—ab’'=ab

R
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Lateralmente, si en (2) los aj son nimeros pri-
mos, tenemos la férmula de la descomposicién de
un nimero en sus factores primos. Por ejemplo:

540 = 22335

A través de este ejemplo el lector puede ver
que el camino es fecundo.

CONFESION AL LECTOR

“—Perfecto —nos dird el lector—. Si todo es
tan extraordinario y Ud. estd tan convencido, ¢por
qué no elabora Ud. esa “Aritmética Dual para Ni-
vel Elemental” y nos presenta algo terminado, o
por lo menos empezado’’.

Debemos confesarle al lector que no hemos
llegado a nada porque nos hemos entretenido por
el camino.

Al tratar de concretar nuestro proyecto he-
mos visto que éste requiere un paso previo tan im-
portante como el proyecto mismo, que hemos lla-
mado DESPOLARIZACION.

i {A QUE LLAMAMOS “DESPOLARIZACION’’?

Nosotros no estamos partiendo de la nada si-
no de la Aritmética tal como llega hasta nosotros,
Veamos cémo llegan hasta nosotros la adicién y la
sustraccién. (En otras operaciones inversas entre s{
el panorama es parecidog)

Casi todos los textos de nivel medio dedican a
la adicién y a la sustracciéon dos capftulos separa-
dos y sucesivos, es decir parten de la idea que se
debe estudiar completamente la primera antes de
pasar a la segunda.

Vamos a dar un ejemplo de que esta posicién
es equivocada: consideremos la propiedad siguien-
te (en el campo de los nGmeros naturales):

1) *“La suma es mayor que cualquiera de
los sumandos”, que se estudia en el capitulo “Adi-
cion”.

En el caso particular de la adicién binaria, mi-
rada desde otro dngulo, esto significa que:

a) “Para que una sustraccién sea posible, el
minuendo debe ser mayor que el sus-
traendo”’.

b) “La diferencia resulta siempre menor que
el minuendo”’.

Estas dos propiedades se estudian en el capitu-

lo “Sustraccién”,

Le preguntamos al lector: i{por qué no elabo-
rar un capftulo conjunto para la adicién y la sus-
traccién, y estudiar (a) y (b) inmediatamente des-
pués de (1), de la que constituyen corolarios?

Por éste y otros motivos hemos debido dedi-
carnos a tratar de reelaborar la exposicién de los
campos aditivo y multiplicativo por separado y
postergar los planteos duales. :

En una préxima edicién de esta Revista nos
referiremos a la ‘“Despolarizacién del campo
aditivo”'.

Y trataremos de seguir convenciendo al lector
de que el problema de la Ensefianza de las Mate-
mdticas no es enteramente un problema de la
Ensefanza.

iIGNACIO GEFEN




Siempre que se pone en marcha algo nuevo en
la estructura, en la implementacién o en el funcio-
namiento de nuestra escuela publica, surge casi si-
multdneamente una actitud de critica —general-
mente constructiva. -

El nuevo Carné de Calificaciones no podfa ser
una excepcidn a la regla.

Una primera ojeada nos permite apreciar que
es un instrumento pura y exclusivamente para las
escuelas urbanas, Ni la temdtica ni la problemdtica

de las principales dreas de la Educacién Rural apa-

recen por aquf,

Pasemos ahora a lo fundamental del tema que
nos ocupa. En los objetivos leemos:

Ser un vinculo entre la familia, la escuela y el

alumno,

Llevar informacién vdlida y fdcilmente com-
prensible sobre los progresos que hace el
nifo...

Comunicar a los padres el adelanto que logra...
Procurar una respuesta positiva por parte de la
familia, que deberd cooperar..,

En fin objetivos muy necesarios y muy compar-
tibles. Pero, este carné ipermite que los mismos
sean alcanzados? ¢Puede ser un vinculo, una pdgi-
na de dificil interpretacién y conocimiento? Nos
preguntamos: (Carné de 1os. y 20s. afios) los pa-
dres de escuelas de ambientes deprivados, con mar-
cadas carencias en los aspectos socio-culturales sa-
brdn interpretar por ejemplo: en ‘“Lengua Mater-
na”, “Diccién y alcance del vocabulario”, “Domi-
nio de las técnicas bdsicas de la Lectura”, ‘“Voca-
bulario bdsico ambiental”, ‘““Capacidad de razona-
miento en todas las dreas”, ‘“‘Area psicomotriz’’.

En el Carné de 3ros. y 4os. afios (seguimos
interrogando): ‘‘Lengua Materna”, “Diccién y
alcance del vocabulario”, “Técnicas bdsicas de la
lectura”, “Técnicas operatorias en distintas situa-
ciones problemdticas’, ‘“Trazados geométricos,
exactitud en las representaciones grdficas”, “In-
troduccién al método cientffico”.

T R S ST T I IR

En el Carné para 50s. y 60s. afios: “Riqueza
del vocabulario”, “Utilizacién de material biblio-
grfico”, ‘““Vocabulario bdsico”, “Situaciones pro-
blemdticas concretas”, “Formas y trazados geo-
métricos”, “Capacidad de reflexién y juicio criti-
co acorde al nivel de maduracién”, “Aplicacién
del método cientffico”, “Socializacién, autocon-
trol, creatividad”.

Nuestros padres de zonas marginadas, de nues-
tros rancherfos ientenderdn estos términos casi
técnicos y siempre en funcién de un enfoque téc-
nico-docente? La situacién econémica de estos ho-
gares hacen que los padres, estrujados por los bajo3
salarios y por un incesante aumento de! costo de
vida, no le puedan dedicar el tiempo suficiente y
necesario para interpretar lo que en cada casillero
se sefiala. Varios padres de esos ambientes, los ur-
banos, por trabajar en mds de un lugar y los rurales
reclamados en las estancias en jornadas sin hora-
rios, deberdn leer (cuando leen con dificultad, si
saben hacerlo) tres carnés, por el sencillo y simple
caso de tener hijos en varios grados. ¢ Tendrdn tiem-
po material para hacerlo? {Qué vinculo, qué puen-
te, qué nexo, puede ser un elemento que en lugar
de ser simple y directo, se presenta complicado,
complejo y de dificil comprensién? ¢Es esto infor-
macién vélida y comprensible de la que nos ha-
blan? ¢Lograremos una respuesta positiva de parte
de la familia, que es uno de los objetivos anuncia-
dos? (Es esta oportunidad de conocerse a si mis-
mos de nuestros alumnos? ¢Los padres de esos am-
bientes se “animardn” a solicitar entrevista con los
maestros? (Habrd padres que vengan a solicitar en-
trevistas con una temdtica que les es dificil de in-
terpretar y comprender?

Veamos la otra cara de la moneda. ¢Se facilita
la tarea del maestro? Lo dudamos sinceramente.

Simplifiquemos, seamos directos y lograremos
respuestas de padres que todos, sin excepcién, es-
tdn siempre dispuestos a enterarse de la marcha de
sus hijos en la escuela y asi lograremos que “esa
interaccién le asegure al nifio un aprendizaje eficaz
en un clima de felicidad” exigido en la tapa del
Carné. |

UN MAESTRO PREOCUPADO
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@ noticias y comentarios @

“ sobre métodos y

prohibiciones

La Circular No. 314 del Consejo de E. Primaria,
de fecha 5/V/88 replantea posiciones ya tomadas con
respecto al llamado ‘“Método natural e integral”, que
en algunos aspectos parecen oportunas y correctas,

Es correcto y necesario someter a una considera-
cién técnica solvente cualquier innovacibén que se pro-
ponga en la curricula de la Escuela PGblica, en cuanto
@ sus contenidos y en cuanto a sus métodos.

Nos parece oportuno que se realice la evaluacién
de los propésitos educacionales desarrollados en el
C.E.N I. antes de trasladarlos a la Escuela Publica, asf
como la critica de las bases psicolingiifsticas y socio-
légicas que fundamentan los recursos que propone pa-
ra la enseiianza de la lectura y escritura,

La posicién de la Revista en torno a este tema ha
quedado manifiesta en maitiples artfculos. Reiteramos
una cita de Emilia Ferreiro acerca de sobre qué bases
debe plantearse el problema de aprender a leer:

“Si aceptamos que el nifio no es una tabla rasa so-
bre la cual van a inscribirse las letras o las palabras en
el orden en que el método lo determine; si aceptamos
que lo ‘facil” y lo “dificil” no pueden definirse des-
de ia perspectiva del adulto, sino desde la perspectiva
de quien lo aprende; si aceptamos que cualquier infor-
macién debe ser asimilada (y por lo tanto transforma-
da) para ser operante, entonces debemos aceptar que
los métodos (como secuencia de pasos ordenados para
acceder a un fin) no ofrecen méas que sugerencias, invi-
taciones cuando no practicas rituales o prohibiciones.
El método no puede crear conocimiento”.

No se trata tanto de cOmo se ensefia, sino de c6-
mo se aprende. Y en este mismo sentido es que no
compartimos, dé la resolucién citada, la prohibicién
del uso de determinado método. No es prohibiendo
qQue se corrigen errores. Es promoviendo el estudio y la
discusién, es realizando la tarea de orientacién sin pre-
juicio, fomentando la investigacion educativa, aceptan-
do el disenso y sosteniendo las propuestas educativas
en una didéctica fntimamente vinculada a la realidad
del pafs y al servicio de su transformacion.

una nueva revista
educativa

Acaba de aparecer “La Revista de AFUTU”, pu-
blicacién de la Comisién de Cultura de la gremial de ia
Universidad del Trabajo.

La misma abarca temas vinculados a la ensefianza
téenica. al sistema educativo y sus problemas (Ley de
Educacion, laicidad, ciclo basico), al enfoque psicolé-
gico del alumnado adolescente, etc,

Si inicialmente “La Revista de AFUTU" se pro-
puso proporcionar elementos informativos y formati-
vos al profesorado de UTU, es evidente que ha trascen-
dido esa propuesta hasta llegar a interesar a todos los
que intervienen en el quehacer educativo.

por un mundo
sin armas nucleares

Con la presencia de 1034 delegados de 113 paises
se reunié recientemente en Berlfn el ENCUENTRO
INTERNACIONAL POR ZONAS LIBRES DE AR-
MAS NUCLEARES.

Este evento contd con la presencia de personali-
dades mundiales delegaciones oficiales, ministros y
parlamentarios de paises de todos los continentes. En
la delegacién uruguaya, participé nuestro colaborador,
el maestro Victor Brindisi. :

Mis all4 de que el tema especifico era la creacién
de zonas libres de armas nucieares en el mundo, natu-
ralmente fueron ansalizadas todas las circunstancias
vinculadas al problema de la paz, en el trabajo de las
distintas comisiones:

Pasos posibles hacia un mundo, libre de armas nu-
cleares; Zonas de confianza y cooperacidn; Conflictos
regionales y control de la crisis; Desnuclearizacién, de-
arme y eliminacion del subdesarrolio, etc.

Sobre este Encuentro y el Congreso de Educado-
res por la Paz de Bonn, ofreceremos una amplia infor-
macion en nuestro proximo nimero.

corrigiendo errores

Entre los errores aparecidos en la Revista, que
lectores cuidadosos nos advierten, dejamos hoy cons-
tancia de algunos:

a) En el editorial del No, 38 se dice que pertenece-
mos a un continente sin astronautas. Tal cosa de-
j6 de ser verdad el dfa que ei cubano Tamayo in-
tegré una tripulacién espacial.

b) En la misma revista, en la pdgina 66 y hablando
de ortografia se caracteriza como método induc-
tivo lo que es un camino de investigacién guiada,

c)  Enlarevista No. 36, en el articulo “Coordinacién
de materias” de la maestra Olga Demarco de Wirg-
gan se intercalé un material (“La casa de Antén")
Gue no es de su autorfa y no correspondia al
mismo,

olga valsechi
de milano

La Revista toda expresa su dolor ante el falleci-
miento de nuestra consecuente colaboradora,

Pero quiero rendir un tributo, personalmente.

Olga fue maestra de mi hijo. Los chiquilines del
Buceo , nosotros, el barrio todo tuvo la suerte de que
fuera en la vieja escuela “Dinamarca” donde Olga vol-
cara su impostergable voluntad de educar.

Es costumbre que los militantes sean cubiertos en
su lecho de muerté, con la ensefia que representa su
causa. Creo que no hay bandera que simbolice ser, pro-
funda, fntegramente “‘maestra’’,

Si existiera, estoy seguro que Olga se fue, envuel-
taen ella, AG
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Itimo momento
Ias bases para
Ia ley de educacion

No lo llamaremos el parto de los montes. Se-
fialemos en primer término, lo positivo: abrir una
instancia de opinién que el propio texto de las ba-
ses califica de invalorable para la formulacién de
soluciones definitivas. Es natural que esto depen-
dera, en Gltimo término, del peso y la valoracion

. que se otorgue a la opinién de los verdaderos pro-
tagonistas del quehacer educativo.

La arquitectura de las Bases propuestas man-
tiene, en lineas generales, el sistema actual. Esto
nos lleva a formular una observacion primaria y
elemental: “/la necesidad de estructurar el universo
educativo a fin de concebirlo como sistema’ (sic),
no puede pasar por una mera reacomodacion o
ajuste de las estructuras existentes, por una simple
acentuacion del centralismo politico.

Marginamos por ahora la objeciéon de gruesa
inconstitucionalidad de algunas de las facultades
otorgadas al Consejo Coordinador de la Educacién
—adelantada ya por algin senador. Es evidente en
el texto un reforzamiento de la centralizacion po-
litica de los organismos de ensefianza: |) En cuan-
to instituye el Consejo Coordinador de la Educa-
cion en organismo politico de primacia, con fa-
cultades claramente resolutivas, en un regreso ve-
lado al espiritu de la Ley No. 14.101, de infeliz
memoria. 11) En cuanto establece la designacion
directa por parte del Ejecutivo de los integrantes
de todos los organismos de ensefianza. Ill) En
tanto elimina la exigencia del ejercicio de la do-
cencia por un lapso determinado para la designa-
cion de los miembros de los Consejos.

Puede adelantarse en resumen, que las Bases
no ofrecen en modo alguno las coordenadas para
un nuevo sistema educativo; que reafirman y soli-
difican las actuales estructuras; que su presenta-
cion coincide con la de una rendicion de cuentas
que retacea a la educacion los minimos recursos
para el cumplimiento digno de sus fines bdsicos.

Estas Bases abren asi una expectativa de inse-
guridad, de debate y también, en varios aspectos,
de probable resistencia.

Julio de 1988




