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EL DILEMA Y LA CLAVE

Primero fue el verbo; y nacié el hombre. Desde ese ancestro, hombre
y verbo, en pristinas identidades, raiz y razon final, hicieron la historia.

Azaroso fue el trajinar del hombre naciente. Le acecharon y le des-
garraron los embates de la naturaleza, la avidez y la intolerancia. Incoer-
cible, en épicos renacimientos, llegd, esperanzado, al siglo de las luces,
y por él al de la ciencia y del progreso y a éste que Ellen Key preanuncio
cual el siglo de los nifios. Empero, a cada aurora, otras realidades ensom-
brecian al ideal: guerras tremendas, racismo, colonialismo, ignorancia y
despotismo.

Aun sigue naciendo el hombre. En el entrecruce de los caminos, le
demanda el dilema definitorio y definitivo: o la destruccién atémica o la
construccién educacional.

Estamos para ayudar al hombre a elegir el camino del Hombre. Sera
para €l la educacién; instrumento, modo y medio, y a la vez objetivo, meta
y destino gloriosos.

* * *

Proclamas, libros, mensajes, convenios, congresos, sencillas palabras
de maestros y resonantes actos académicos, resonancias del corazén y mo-
dulaciones de circunstancias, en los mas encumbrados hombres y en los
mas humildes ciudadanos. No analicemos el detalle. El profundo anhelo y
la insigne labor por la extensién de la educacién en nuestra época, esta
magistralmente disefiada en las paginas del actual Director General de
U.N.E.S.C.O. Transcribamos solamente de ‘“La civilisation de 1'universel”,
esto: ‘““...I’humanité est en marche vers une civilisation planétaire, et
qu’elle y est pousée par deux forces, dont 'une est le progres incessant
de la techonologie, et dont 'autre est une aspiration morale non moins
irrésistible: le besoinde ’homme d’acceder a I’humanité”.

Maheu sintetiza el espiritu del siglo, declarando: ‘“Vosotros debatis
acer:a de la lucha contra el analfabetismo y en mi corazén asimismo se
evoca el recuerdo de mis abuelos paternos, junto a quienes se ha desarro-
llado mi infancia, los cuales eran iletrados. Ellos no sabian leer ni escribir.
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Ellos eran analfabetos, como dicen las gentes que saben el griego. Es de
ellos, sin embargo, que he aprendido las cosas que considero las maés
esenciales de mi temperamento y de mis convicciones: 1a sed de instruc-
cion de los humildes y la pasion intransigente del pueblo por la justicia
social”.

Tan clamorosa es esa demanda del siglo, que ha quebrado irresisti-
blemente las reservas y las barreras de los intereses, de las convicciones,
de las clases. Si pudo ser privilegio, la educacién se torna asi imperativo
derecho y, a través de la advocacién centenaria, Comenio sigue dictando
“ensenar de todo a todos”.

La extensiéon de la educacién, objetivo nimero uno, se torna deber,
origina acuerdos internacionales y nos lleva, suave pero decididamente,
ya también en nuestra América, al mercado comun de la cultura.

* * *

Ese desbordamiento educativo y el natural proceso de la explosiva
aceleraciéon del crecimiento vegetativo humano, plantean la vigencia de
metodologias, técnicas y planificaciones que requieren soluciones pedagé-
gicas para los problemas socio-educacionales. La pedagogia cientifica
vuelve por sus fueros. La corriente de ideas, que ya pasados cincuenta
anos dio origen a la Revista ‘“Archivos de Ciencias de la Educacién”, que,
si no con las figuras sefieras de Mercante, Senet, Carbé, Ferreira, Rezzano,
Palcos, Calcagno, etcétera, quiere retomar el camino a través de discipulos
que abrevan en la historia y se estremecen por lo porvenir.

* * *

Volvemos a Maheu: “Estoy firmemente convencido que, en el mundo
moderno, la verdadera independencia de los Estados ha sobrepasado los
atributos clasicos de la soberania y reside esencialmente en la autonomia
del desarrollo nacional”. Para servir pues a este ideal del Hombre, hemos
de enraizarnos y fundamentarnos en las realidades y en las idealidades ar-
gentinas. Somos herederos de una cultura nacional y de un saber mundial.
Los que lucharon por la independencia fueron educadores: Belgrano, San
Martin, Monteagudo, Sarmiento, Urquiza, Mitre. Por.feliz destino auroral,
tambin lo fueron Artigas, O’Higgins, Bolivar, Juarez, Marti.

Plantados en la segunda mitad el siglo XX, de cara al Nuevo Mundo,
tan clara es la respuesta como la demanda. En la ciencia de la educacion,
en el arte de la educacion, en el fervor y el ideal de la educacién esta el
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signo y la meta que han de unirnos en esta hora, un tanto incierta, pero
entranablemente germinal.

A la Cultura Argentina, a la Afirmacion Americana, a la Educacion
Universal, seguridad de Paz y triunfo del Hombre, herramienta y meta;
al aula, la biblioteca, el laboratorio, estos libros y estas hojas, consagremos

horas y amores, nutridos de esta tierra y de este hoy, mensajeros de
eternidad.

José Maria Lunazzi.

— 1



DE LA “ESCUELA INTERMEDIA”, A UNA PEDAGOGIA
DE VASOS COMUNICANTES

JOSE MARIA LUNAZZI

Ya habia transcurrido la primera década del siglo cuando el ilustre
profesor de Derecho se asomé al gabinete psicopedagégico, en el cual un
gallardo mozo, de blanco guardapolvo y de ya atildados bigotes, veia como
en el ahumado tambor la aguja iba grabando los signos de un misculo
fatigado. El joven investigador, Alfredo L. Palacios, que poco después en-
frentaria a su maestro desde la banca parlamentaria, indicéle a Carlos
Saavedra Lamas el despacho donde Victor Mercante atendia la Seccién
Pedagégica de la Facultad de Ciencias Juridicas y Sociales; en ella se
habian concitado las mas ilustres figuras del conservadorismo liberal y
de iconoclastas adalides del verbo del novecientos. Estaban construyendo
la Universidad nueva, inflamados por el espiritu del siglo en naciente. Y
con ese espiritu, el maestro de Derecho ocup6 entonces la cartera nacional
de Justicia e Instrucciéon Publica. Le asisti6 en la Subsecretaria de Edu-
cacion un novel hombre de leyes que ya ofrendaba sus energias a sus
ideales del derecho y de la educacion, el doctor Horacio Rivarola. Don
Victor Mercante en la Inspeccién General, con su serena firmeza, asumio
la conduccion técnica en el sitial desde el cual dieron tanto al pais maes-
tros que fueron profesores en nuestra casa: Pascual Guaglianone, Juan
Mantovani y Juan Cassani. A cincuenta afos de su actuacién, volvemos
a las fuentes.

1914 y el destino de América

Sacudian a la sociedad argentina dos acontecimientos que actualiza-
ban el pensamiento profético de sus constructores y que a la vez urgian
premiosas realizaciones. Por una parte, los anhelos democraticos se ha-
bian tornado clamor y exigencia, no s6lo en lo politico sino en lo econd-
mico y lo cultural; por otra parte, la guerra europea habia acicateado el
mundo de los negocios, promovia el desarrollo industrial, incitaba al in-
genio de los hombres emprendedores y senalaba necesidades y caracte-
risticas propias de un mafana no muy lejano. Los hombres que pensaron
el pais tuvieron la obsesion de liberarlo de su etapa pastoril y de inser-
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‘tarlo en la pujanza y en la grandeza de los Estados modernos: asi lo pro-
pulsaron Belgrano, Rivadavia, Urquiza, Sarmiento, Alberdi, la pléyade
del 80; asi también lo sentian en ese momento los estadistas con vision
de futuro y los educadores siempre creyentes en las generaciones que han
de sucederles.

Todos los signos indicaban que mientras el viejo continente se desan-
graba en la destruccion y la hecatombe, América debia asumir la senera
responsabilidad de acuiar y acunar la paz, la cultura y la civilizacion.
El continente de la esperanza iba de verdad a constituirse en un nuevo
mundo. La educacién habia de constituir uno de los pilares fundamenta-
les. Esa educacion debia responder a la creciente avidez de los intereses
populares y a las demandas de un mundo en el cual la telefonia sin hilos
y la aeronavegacion sugerian rumbos inconmensurables.

Educacién limitativa y educacién popular

Los hombres que pensaron nuestras Universidades tendieron con
ello a realizar un propdsito del que se enorgullecian. Asi es como Rodol-
fo Rivarola, don Joaquin Gonzilez, el mismo Nelson, en histérica sesién
de la Asociacion Nacional de Profesores, se complacian en enunciar que
pronto surgiria de las aulas universitarias la élite dirigente que el pais
necesitaba.

No, no; ninguno de los dos presidentes que honraron a la Univer-
sidad de La Plata de 1905 a 1919, propugnaron una Universidad de clase
o de casta; para constatarlo podemos revistar simplemente la ideologia
y la condicién social de su legion de egresados. Ellos querian, si, que el
pais contara con cuadros de hombres capaces en todas las ramas del sa-
ber, aptos asimismo para dirigir, en democratico advenimiento, los des-
tinos de todos sus conciudadanos. Se trataba pues, de una élite o de una
promocién de los mejores; eso, a nivel de la ensefianza superior y brin-
dando a todos los ciudadanos la posibilidad de lograr los mas altos grados
intelectuales.

En la enseianza media, los estudios denominados de nivel secunda-
rio o de bachillerato, respondian en buena parte a ese propésito. Los co-
legios nacionales constituian la puerta de acceso a las Universidades:
eran Liceos o Gimnasios humanisticos. Y nada mas. El ideal de formar
para la vida no dejaba de ser una férmula sin contenido vital para una
sociedad en modernizacion. Podemos pensar que si esos hombres sélo
vieron con criterio de época el caracter de la ensenanaza superior, pro-
fesional y formadora de equipos dirigentes, no pensaron asi a la ense-
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fianza media. Por eso llega aqui el momento de establecer con cuanta
claridad realistica y con cuanta vision de futuro, en 1916, fue encarado
el problema de una moderna ensefianza media popular, comprendiendo
en un periodo “intermedio” el ciclo primario y los estudios posteriores.
Apresurémonos a aclarar que el ciclo intermedio incorpordba habi-
lidades técnicas y preprofesionales, pero mantenia la unidad del proceso
educativo, dando lugar a continuar estudios de progresivo nivel.

Ensefar a cantar y enseiar a vivir

Mientras las crisis de la guerra y de la democratizacién, afiebraban
al pais; cuando los ferrocarriles y los alambrados habian hendido y di-
vidido la pampa huimeda y los altiplanos aridos; en la hora en que la
energia eléctrica y el motor a explosién estremecian las fabricas y ahu-
yentaban las caballadas; al tiempo en que nuestros muchachos recibian
con entusiasmo el halito del siglo, la ilustraciéon por la ilustracién ain
parecia ser el signo unico de la ensenanza en los diversos niveles. Asi
lo senala Rodolfo Rivarola: “Segun las palabras de Avellaneda que he
recordado para fijar el objeto propio de la ensenanza secundaria, no
era ésta preparatoria para la instruccién superior, y su objeto quedaba
limitado a una cultura media y general del mayor nimero de ciudadanos.
Se han dictado en este concepto los planes y la ensefnanza; se ha discuti-
do en otros tiempos la bifurcacién de la misma con destino a las carreras
de ciencias o de letras, y se ha desechado ese plan, por el concepto de que
la cultura debiera ser general, para todos, y no preparaciéon especial pa-
ra carreras determinadas...” (1).

Todavia es impreciso el concepto de ‘‘preparaciéon general”’. El mis-
mo Rivarola requeria amplia base literaria, l6gica y psicoldogica antes que
preprofesional, en cuanto a estudios universitarios. Empero, cuando asig-
naba a la ensenanza media, antes que instruccién especial el caracter de
formacién general para la vida, entendia hablar de la vida moderna y de
todas las demandas con que la sociedad hostigaba al joven que a ella
se incorpora: en lo intelectual, en lo econdmico, en lo fisico, en lo moral
y en lo técnico, etc. De ahi su critica que senala: “En general los anima-
les educan a su prole en la manera de procurarse la subsistencia. Sélo
al hombre que se llama racional, se le ha ocurrido lo contrario en sus
planes de estudios, saber de la historia romana o de la griega, de la cé-
lula y del tejido; de las funciones de nutricién... y morirse de hambre.

(1) R. RIVAROLA: Seleccién de escritos pedagdégicos, Fac. de Filosoffa y Letras, Buenos Ai-
res, 1941, phg. 255.
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Es como si los péajaros s6lo ensefiaran a sus hijos a cantar y a morir
cantando (3).

Si aceptamos que el animal sélo responde a apetencias bioldgicas,
podemos convenir en que el adiestramiento que le prodigan sus proge-
nitores tiende a entrenarle en la alimentacién y la reproduccién; en cuan-
to admitimos que el hombre tiene también esa base biolégica y ademas,
lo demas, facil de aclarar el concepto de educacién integral. ;Cuando?

El ciclo elemental y el ciclo primario

Nuestro afan, a veces mania de sistematizar, hace dificultosa la vi-
sibn de un proceso educativo psicopedagdgicamente funcional. La es-
cuela, estrictamente graduada y los ciclos cronométricamente determina-
dos, constituyeron un momento y una etapa importante en el proceso
educativo. Respondieron a una sana concepcién pedagégica; hoy su vigencia
tiene su mayor sentido en términos de comodidad administrativa frente
al incremento de los contingentes escolares.

Si la escuela elemental para todos constituy6 el ideal de Comenio y
si Condorcet pudo luego traducir esa aspiracién en proyectos de regla-
mento con los que luego la Asamblea de la naciente Republica Francesa
hubo de iluminar, entre borrascas, la década final del siglo XVIII, bien
podemos decir que a poco de andar el siglo XIX, ya la escuela primaria
elemental resultaba insuficiente. Al desarrollo industrial de la época, se
sumaba el singular acrecentamiento del saber cientifico; las necesidades
técnicas y la apetencia de conocimientos que se tornaba exigencia po-
pular, incitaban a nuevas formas y etapas educativas. Asi, mientras se
extendia el ciclo de la ensefianza primaria y se la unificaba en un periodo
que comprendia las edades de seis a catorce anos aproximadamente —con
las naturales variantes europeas— y a la par que Inglaterra ensayaba
sus escuelas semitécnicas, la inspiracion de madame de Stael dibujaba en
la pluma de Guizot por 1830 la estructura de la escuela primaria superior.

Muchos afios tardd en nuestro pais de abrirse rumbo esa orientacidén
de la escuela primaria, que tendia a entrenar al nino y al adolescente
para su inmediata actuacién social; no faltaban antecedentes, empero, ni
ello fue ajeno a nuestros constructores. Desde 1810 hasta muy adelantado
1860, nuestra ensefianza primaria no se organizé con planes graduados y
la escuela publica y gratuita, nominalmente obligatoria, comprendié un
ciclo elemental con un maximo de cuatro anos. El quinto y sexto grado,

(2) Ibid., phg. 122, pie.
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fueron denominados complementarios y muy posteriormente, la ensefanza
primaria comprendié seis grados, en muchos casos con un primero inferior
y un primero superior, que ayer permitian el paso mas adelantado y condi-
cional al segundo grado y que hoy han dado lugar a una escuela primaria
con siete grados estrictos y nada diferentes a los seis anteriores. De este ci-
clo primario pasamos directamente a la escuela media, en un brusco cambio
del sistema de un solo maestro al de profesores por asignaturas impar-
tidas cronométricamente. Con igual geometria se pasa de este ciclo llamado
medio al superior y, asi como el anterior otorga por una parte idoneidad
profesional —magisterio, comercio, industria— y por otra, bachillerato, el
ultimo ciclo tanto orienta hacia actividades especializadas como a especi-
ficas categorias universitarias.

La escuela elemental superior no ha encontrado eco en nuestra Amé-
rica. Es precisamente entre estos diecisiete anos de edad, que se desgranan
los contingentes escolares y que se vuelcan en la vida social centenares de
miles de ninos con estudios incompletos o, ain con certificado de curso
total, sin una formacidon, sin una idoneidad intelectual y técnica y sin un
temple moral y volitivo que habiliten realmente para arrostrar con éxito
las demandas de su despliegue juvenil.

ANTECEDENTES ARGENTINOS. Belgrano y Jacques

Nuestras indagaciones en torno a la ruta y sentido de la educacién
argentina, configuran una tradicién ejemplar y coherente que, al comenzar
el pasado siglo, puede enraizarse a Vieytes y a Belgrano; detras de ellos,
Jovellanos, el egregio maestro de una Espafia que quiso ser nueva, asi
como nueva quiso hacer a la naciente nacién el estudiante de Salamanca
que de abogado portefio hubo de transformarse en glorioso general y fun-
dador de escuelas, en Tucuman, Salta y Jujuy. Ellos no propugnaron una
ensefianza mercantilmente practica, sino que concibiercn al hombre ame-
ricano en un armdnico despliegue de su pensamiento y de su accién; de
ahi que la educaciéon publica no les resultara un mero instrumento, sino
la nocién base para cimentar un pueblo libre y progresista. La incorpo-
racion de la ciencia y la técnica a los objetivos de formaciéon en la escuela
primaria, obedecieron desde entonces a una concepcién precursora aun
vigente. Como tal, tuvo que luchar contra las sombras de su tiempo.

Esos tiempos nuevos ya vienen en las alforjas del ilustre Amadeo
Jacques, que llega a Montevideo y pasa a Santa Fe con sus materiales de
daguerrotipia y su minusculo gabinete de Fisica. El primer intento serio
y el antecedente magistral, nos lo da Jacques en el plan de estudios que
adopta la provincia de Tucuman al convenir con él, en 1858, la direccion
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del Colegio San Miguel (}). Bien puede decirse que las orientaciones de
Jacques apuntaban a una verdadera preparacién para la vida; asi, en su
programa indica: “Aritmética y sus aplicaciones, particularmente a la te-
neduria de libros”; “Geometria y elementos de Trigonometria, con apli-
caciones a la Agrimensura y levantamiento de planos’; “Quimica y Mine-
ralogia” (para la regién), con aplicaciones a la Metalurgia o Arte de
Mineria, a la Tintoreria, a la extraccién y prueba de las sustancias alimen-
ticias, material de construcciéon, etc.; el uso de un idioma tenia también
indicaciones directas de aplicacion operativa.

El ciclo intermedio de 1916.

En cuanto hemos sefnalado.qué caracteristicas de crisis y de época
sugerian una reforma educativa, serd comprensible apreciar cémo la fe-
neciente pedagogia positivista se encarné en la naciente y prosecutora
pedagogia cientifica, que hallé en tres hombres de la nueva universidad,
los canones para un serio ensayo. Asi fue disefiado en el decreto del 12 de
marzo de 1916, emanado del Poder Ejecutivo como antecedente del Mensaje
al Congreso de la Nacioén en el cual, a efectos de una ordenacién perma-
nente, se planteaba una reforma a nuestra Ley 1.420, de Educacién Comin.
Hubo debate parlamentario en torno al problema, pero no resolucién acer-
ca de la cuestion de fondo; la reforma no afectaba para nada ni la estruc-
tura, ni el sentido de la famosa ley, pues sélo se referia a la division de
los ciclos escolares y, asi como hoy hablamos de una etapa preescolar, in-
troducia una nueva divisién sin quebrar la unidad general del proceso (%).

Entre la finalizacién del cuarto grado escolar y la iniciacién de lo que
actualmente llamamos ciclo medio, se introducia un periodo, que psicope-
dagégicamente podia corresponder a la preadolescencia y que abarcaba
tres anos de estudios. Practicamente se estaba en lo que hoy se maneja
como escolaridad de siete anos o en 1o que es materia de nuestras refor-
mas tendientes a prolongar la escolaridad, llamada primaria, hasta los
catorce o dieciséis afios. No fincaba ahi lo importante, sino en el contenido
de la ensenanza, cuyos rasgos generales podemos sefialar:

(3) Oompilacién ordenada de leyes-decretos y mensajes, edicién del P. E. de la Prov. de Tucumén,
vol. II, Ne 172.

(4) En Reformas orgdnicas de la snstruccién publica, el Dr. Carlos Saavedra Lamas, por el
Ministerio de Educacién y Justicia, Buenos Aires, 1916, nos da un tomo de valiosa documentacién;
el decreto del 12 de marzo, el mensaje del 3 de junio y el reglamento del 81 del mismo mes, con que
en 1916 se delinea la ‘“Escuela Intermedia’; el plan de estudios, conferencias y trabajos de anAlisis.
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a) Instrumentacién practica para la aplicacion de conocimientos en
idoneidades laborales; dibujo aplicado a “affiches” o mapas; carpin-
teria menor; electricidad y administracion de productos comer-
ciales y aspectos similares.

b) El otro aspecto muy importante era la coordinacién del elemento
instructivo y del esquema teérico con la funcién humana operativa
y la propia respuesta a sus intereses practicos. Nada de esto era
excepcional y novedad ayer, ni lo es hoy; empero, ayer y hoy
sigue siendo problema.

Podria decirse que ese sistema tendia a ensenar a cantar y a ensenar
a comer. Eso es verdad, pero también lo es que no tendia a anular o a limi-
tar naturales disposiciones y mayores posibilidades de desarrollo del su-
jeto, pues transcurrida la etapa intermedia, ella le habilitaba para iniciar
un ciclo superior.

En muy amplia perspectiva podiamos decir que Belgrano se reen-
carnaba a los cincuenta afios en Jacques, y que éste, en igual periodo,
resurgia en Victor Mercante, el fundador de nuestra Facultad, el cientifico
que precursoramente vinculé evolucién y educacion y educacién con vida
social.

Estabamos ante una concepcion socioldgica de la educacion y de ahi
que, tanto se nos plantea hoy la actualizacién didactica de los contenidos
y de los procedimientos para ese tipo y periodo escolar, como se mantiene
vigente el aspecto estructural y los objetivos finalistas de lo que no debe
estimarse como un nuevo ciclo sino como un momento o etapa de un pro-
ceso evolutivo de capacitacion integral. Y aqui, capacitacion puede valer
por formacién (3.

éUna politica o una didactica? Error histérico

Se llamé ensayo porque era base para una ley organica que no se
dicté. E1 momento en que se establece y las alternativas de su corta vida,
—cesa en 1917— dan a la Escuela Intermedia todos los visos de un aconte-
cimiento propio de los avatares politicos de nuestra tierra. Asi es muchas
veces nuestra América. Desgraciadamente. Una vez mas hemos de conve-
nir en que Pedagogia no es sélo descripcion objetiva de situaciones forma-
les y de relaciones teéricas y técnicas en un estricto campo educacional,

(5) Una exégesis de esa iniciativa estd dada en la obra de GUSTAVO F. J. CIRIGLIANO y
LUIS J. ZANOTTI: Una ilustrativa explicacién de las experiencias pedagégicas suscitadas por la
Escuela Intermedia en el fimbito de la Universidad de La Plata, est4 dada en la publicacién JIdeas
y antecedentes para una reforma de la enseiianza media, ediciones Theoris, Buenos Aires, 1965.
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sino sintesis actuante, normativa, proyectiva, de un pensamiento que se
nutre de Historia y de actualidades con el propésito fundamental de pre-
venir y de proveer para el maiiana.

Hay que situarse muy en la época para comprender como Hipolito
Yrigoyen, el presidente que advino con el pleno ejercicio de la democracia
en la Argentina, pudo, recién en comienzos el ensayo, abatir esta expe-
riencia precursora. Aparentemente, la iniciativa habia germinado en cam-
po de la oligarquia, pero sin ser ajenos a su época, por lo menos en educa-
cion, pensaron en el bien de todos y abrieron cauces a un progreso ain en
agraz, Bartolomé Mitre y Nicolads Avellaneda, Joaquin V. Gonzéilez y Ro-
dolfo Rivarola, Victorino de la Plaza y Carlos Saavedra Lamas. Tenian
fe en la juventud; respetaban y acudian sin discriminaciones al saber
cientifico. Por ello se rodearon de entonces iconoclastas y estudiosos mu-
chachos: Rojas, Guaglianone, Iberlucea, Lugones.

La objetividad cientifica no ha de desconocer que resulta fragmen-
tario, incompleto, tecnicista pero carente de objetivos plenos y de fi-
nalidades superiores, todo sistema educativo que no vuelca sus elaboracio-
nes en una concepcion sociolégica que fundamenta una politica escolar y
cultural. De ahi la clave del porqué Amadeo Jacques es obstruido y opta
por alejarse de Tucuman. Habia planteado una escuela activa, del trabajo,
para la vida que se vive, en un medio todavia arcaico. (€)

La Escuela Intermedia respondia a la concepcion de una sociedad
progresista. Hoy, que seguimos hablando de la “nueva educacién” y de
la “sociedad en cambio”, natural es, que confrontemos aquella experien-
cia con la realidad moderna.

Si “aquello” fue prematuro, admitamoslo. ;Se dan hoy nuevas con-
diciones? Se daban ayer y se dan hoy; con la diferencia que ahora hemos
clarificado, actualizado, integrado, el concepto de humanismo, conjun-
cionando pensar y hacer.

No hay bipolaridad antagénica entre el pensar y el hacer, como no
la hay entre Hombre y Mundo. Puede suceder hoy, naturalmente, que a
la necesidad de reflexiéon y critica propia del advenimiento de la era
moderna y a la consiguiente actitud individualista de afirmacién del hom-

(6) Por eso es necesario que volvamos a oir a este presunto constervador y liberal que con
claro juicio critico nos dice: “Mas que un educador, Jacques habia sido en su tierra un politico,
llegé al pais de su ultimo destino como desterrado politico, perseguido yor su aspiracién democritica.
No puede decirse de ¢! que fuese normalista utilitario, que por igual vendiera su mercancia pedagégica
a la Repiblica o al Imperio, a la tirania o a la democracia. Si el ejemplo tiene tanto valor educativo,
tanta fuerza moral, Jacques fue un educador de dignidad; y asi se explica que su nombre perdure
en el respeto de los argentinos’”. R. RIVAROLA, en Ibid., pag. 124.
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bre y de negaciéon de los dogmatismos, se le incorpore en nuestra época
una premiosa demanda de realizaciones y a una inmersion del uno en el
todo, que no puede tener otro signo que un elevado grado de socializacion.
La escuela, las estructuras pedagdgicas, se enfrentan a esas caracteris-
ticas del siglo. Y, logicamente, apuntan al nuevo siglo. Notoriamente las
aportaciones del didacta, del historiador, del psicélogo, del pedagogo y
del filosofo alcanzan materiales para una sociologia de la educacién que,
apuntando a un ideal de superacién humana, actua en virtud de una po-
litica. En ese plano de formacién y orientaciéon del hombre como ser So-
cial, Politica y Educaciéon pueden ser sindnimos.

Si bien con mas luengos antecedentes, la base fue dada el 20 de
agosto de 1791 al proclamarse los Derechos del Hombre. Si la educacién
ha de ser para todos y ha de ofrecer a todos las maximas posibilidades
en funciéon de su interés individual y social, no cabe otra politica educa-
cional ni otra técnica pedagégica que no sirvan a ese principio. Y ese
principio no es ensofacién platénica o dictado desde arriba, sino que
surge de la entrana misma de la naturaleza del hombre y de la aspiracién
profunda de sus sociedades.

Por eso la Escuela Intermedia no constituyé sino un jalon en la lar-
ga trayectoria del ascenso educacional de los pueblos y, quiza sin enun-
ciarlo, quizd sin pensarlo intimamente, particip6 de una filosofia y de
una politica, sintesis de pleno hacer pedagégico.

Esta claro ahora por qué el tema vuelve a la actualidad.

Los vasos comunicantes

El andlisis de las corrientes educativas y la configuraciéon estadistica
del acontecer educacional, nos indican los millones de nifios y de jovenes
que acuden a las fuentes educacionales y los millones de jovenes y de
ninos que van quedando en el camino. Nos manejamos con una concep-
cién monolitica, cuya imagen pareciera sugerir que todos han de llegar
a todo. Actuamos con un esquema piramidal que queriendo graficar la
realidad, la perturba, y seguimos con un ordenamiento en ciclos propios
de una concepcién estitica y de un “tradicionalismo” psicolégico, socio-
légico y pedagégico.

Los caminos son muchos. Las aptitudes y hasta las vocaciones, son
polivalentes. Nadie nacié para santo o para sabio, y al querer predeter-
minar desde la infancia la marcha piramidal del educando, empujamos
hacia la incertidumbre y la desazén y el abandono a millones de seres
capaces para algo y dispuestos para algo.
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El nino, el joven, estudiados psicopedagégicamente, pueden consti-
tuir una entidad conocida. La sociedad y el futuro, no. Enfrentamos lo
conocido a-lo desconocido y de ahi la crisis, pues aplicamos nuestros mol-
des a tendencias individuales y a mundos inéditos.

Nosotros decimos al educando que mafana va a ser hombre. Sus
progenitores y el educando, unos deliberadamente, el otro intuitivamen-
te, piensan qué hardn cuando sean hombres, presienten o saben que ser-
virse a si mismos implica servir a una sociedad o a sociedades ya dadas.
Salvo la determinaciéon de los deficientes, nadie puede pulsar prematura-
mente, in totum, capacidades y predestinaciones. Nadie puede tampoco
proponerle la meta final sin pensar en las alternativas del camino y las
posibilidades del caminante. Un sistema pedagégico abierto a las dife-
rencias, a los cambios, a las variaciones del individuo y a las mutaciones
sociales, a niveles inmediatos y a metas ideales, estin indicando una
reedicion de la misma democratica estructura escolar cuyo lema forma-
lista y contraproducente del espejismo de todo a tedos ha de sustituirse
por el camino ascendente, progresivo y parcial, de acuerdo con aptitudes
y preferencias, dando a cada uno un sitio firme en cada etapa y ofrecién-
dole a la vez la posibilidad de escalar otras y distintas metas a tenor de
sus aptitudes crecientes y de sus vocaciones alternantes.

Ruptura de los ciclos

Ya la escuela de Jacques, como la de Saavedra Lamas y Mercante,
habian comprendido que la dinamica de las aptitudes individuales cho-
caba con el adocenamiento y los grados homogéneos -donde retrasados
y adelantados marchan al nivel del promedio. Esa fluidez del desenvol-
vimiento del educando comprendemos que s6lo es posible en una Aagil
estructura escolar, en la cual se supere la clasica division en anhos y en
grados. Pero si las necesidades administrativas obligan a mantener esa
cronometria, todo esta diciendo que ha caducado la clasica delimitacion
en ciclos primario, medio y superior.

La ruptura de los ciclos clasicos no es un problema politico, pues
capitalistas y comunistas se avienen a ello segin las estructuras prag-
maticas de su sistema educativo.

La mayor resistencia estd en el personal directivo y docente que se
maneja ya hace un siglo con su divisién en afios y en grados. Su resis-
tencia al cambio finca en que la estructura del sistema educativo no le
otorga un status adecuado de vida y que debe alternar su actividad en
numerosas tareas remunerativas y familiares. Si sustituimos el horario
cronométrico por un horario funcional; si en vez de grupos homogéneos
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de 25 a 40 alumnos aciuamos con individuos o grupos diversificados en
base a actividad y a nivel de rendimiento escolar, la tarea exige una de-
dicaciéon plena. Ahi esta la clave.

Nuestra tesis senala el error de concebir en el educando prematuras
aptitudes y vocaciones monovalentes. Por eso propiciamos un curriculum,
abierto, entrelazado, flexible, polivalente.

En el farrago de catedras, horarios, ciclos y sistemas, trasiegan mi-
llones de educandos. En su incierto camino, las pérdidas son tremendas:
de inteligencia, de energias y de capital.

Recobrando la ruta

Opuestos a toda solucién monolitica o univoca, debemos, no obstan-
te, afrontar una respuesta. Ella es de caracter general, pero estamos dis-
puestos a la maxima respuesta particularizada. La formacién de nuestra
juventud ha de comprender un periodo que sustancialmente va de los
7 a los 16 afios en funcién de su proceso psicobiolégico. En ese periodo,
su “preparacién para la vida” debe proveerle idoneidades para orientar-
se vocacionalmente a las mas elevadas aspiraciones de su espiritu y a las
mas concretas realidades de un servicio social, de un régimen de activi-
dad individual remunerativa, de una preorientacién profesional y del lo-
gro de aptitudes psicodindmicas para desenvolverse en el medio circun-
dante y para realizar las maximas potencias como ente individual, como
intecrante de una familia, como miembro de una nacién y como activo
participe del género humano.

Esta pedagogia es horizontal y es vertical. Tiene presente el plan
que Langevin elaboré al finalizar la ultima guerra europea. Tiene pre-
sente también lo que Castaneda, Rivadavia, Echeverria, Alberdi, Sar-
miento, pensaron de una educacién nacional de cara al progreso del pais.
Esta pedagogia tiene una alta finalidad politica: rescatar y reintegrar a
los mejores destinos en las tierras argentinas y americanas, a miles, qui-
z4 millones, de muchachos y de muchachas, plenos de capacidades, que
han ido quedando en la vaguedad de los caminos.

Igualdad y posibilidad

La frase clasica ‘“‘seras lo que debas ser o no seras nada” nos plan-
tea este interrogante acerca de la igualdad y la libertad: ;Es la aptitud
y la vocaciéon la norma pedagégica o se trata de que cada uno, por un
igualitario criterio simplista, deba llegar a la caspide de la hipotética pi-
ramide, o perecer?

Nuestro sistema de vasos comunicantes nos dice que todo ser psi-
copedagégicamente normal es apto para alcanzar progresivamente metas
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educacionales. Que él debe ir cubriendo etapas en las cuales el desarrollo
de su personalidad psicofisica, estética e intelectual se avenga a las ca-
racteristicas profesiograficas de un mundo de estructuras materiales da-
das. Que a medida que alcanza niveles de desenvolvimiento y aptitudes
de permanencia en el area socio-profesional, los sistemas educativos de-
ben ofrecerles cuantos canales sean posibles para que, sin desprenderse
de esa realidad socio-econémica y sus mismos compromisos familiares,
pueda proseguir el ascenso escalonado e intercomunicado para que sus
aptitudes lleguen al grado maximo a que su vocacidon aspira.

En el fondo del problema subyace un antiguo pero atenaceador es-
quema de formacién de una élite intelectualista, predestinada a los mas
altos destinos de la conduccion nacional, lo que constituye la esencia de
una mal denominada “formacién humanistica” (7).

Ya los clasicos del saber griego abjuraron de la praxis en el culto de
un saber puro y ain pareciera que el Homo Faber constituye un grado
inferior del Homo Sapiens. La antropologia social de este siglo XX - XXI
proclama ya imperativamente que el Hombre es Hombre en todo. La re-
voluciéon pedagégica de esta sintesis de siglos no es méas que una simple
vuelta a lo sencillo. La féormula: que la educaciéon trate de que el nifio
y el joven sean un hombre que se nutre, que ama, que procrea, que cons-
truye un pais, sirve a si mismo y a la sociedad, suefia, se perfecciona,
hace e hila la eterna génesis del género humano.

(7) Con estas orientaciones es que hemos propuesto reiteradamente incorporar a los bachilleratos
del Colegio Nacional y del Liceo Victor Mercante, cursos de capacitacién profesional, en el uano,
referidos a problemas de economia y administracién, en el otro, a magisterio primario superior. Ello
darfa lugar a un séptimo afio de complementacién y préctica en estos bachilleratos que de acuerdo
al plan 1960 que propiciSramos se desarrollan en seis afios de estudio y tienden a una formacién
humanistica o general integral, con objetivos en sf misma y si bien, articulados en la ensefianza su-
perior, no pendientes de esa finalidad.

El esquema de Gonzilez y de Rivarola en cuanto a un ciclo completo de formacién que abarque
los tres niveles, no se contradice con los objetivos asignados por Victor Mercante a la Escuela Inter-
media; tampoco son antagénicos a nuestra ‘‘pedagogia de vasos comunicantes’ mediante la cual
aspiramos a que los que van quedando en el camino retomen la marcha y, escalén por escalén, en
desenvolvimiento horizontal y con rumbo vertical, marchen hacia su mis alto destino. El ejemplo del
curso de bachillerato de 1a Escuela Superior de Bellas Artes, cuyo plan, es muy poco alterado, pro-
pice una formacién completa de bachiller y, paralelamente, su idoneidad en misica o en pléstica,
constituye feliz ejemplo. Falta incorporar a ese bachillerato las ramas de cinematografia y de disefio
y de establecer un claro régimen de coordinacién de la ensefianza, lo que permitird una reduccién
o mejor utilizacién de su amplio horario lectivo. Por nuestra iniciativa ese bachillerato, con signo
preprofesional, otorga cursando materias de DidActica y de Psicopedagogia —més la respectiva préc-
tica de la ensefianza— capacitacién para la docencia musical o pldstica en el Area primaria. Estas
experiencias propias de nuestra Universidad, deben servir de ejemplo para abordar decididamente
una experimentacién piloto de ensefianza moderna integral. Con ello, habremos hecho de lo poco,
mucho, a la vez cumplimentar las precursoras concepciones de dos grandes estadistas y jurisconsultos:
Joaquin V. Gonzélez y Rodolfo Rivarola, y de dos eminentes fundamentadores de la pedagogfa cien-
tifica, abierta al mundo nuevo: Victor Mercante y Alfredo Calcagno.
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IMPERCEPCION AUDITIVA CONGENITA (Sordera verbal congénita)

Antecedentes para su estudio

Maria Irene Jhonson

A partir de mediados del siglo pasado, la literatura psiquétrica se
interesa por una forma de perturbaciéon de lenguaje que presentan algunos
ninos que sin padecer de sordera no comprenden ni pueden adquirir el
lenguaje hablado.

Estudiando los factores que han influido en el problema, se facilitara
la comprensiéon del concepto actual denominado “IMPERCEPCION AUDI-
TIVA CONGENITA”. Para ello consideramos:

1. La influencia de las investigaciones sobre las afasias.

2. La apreciacion del nivel mental en relaciéon al trastorno.

3. El traslado del sintoma mas importante a la esfera de la percep-
cién auditiva.

1. La influencia de las investigaciones sobre las afasias

A. —PRIMERA ETAPA: El problema se plantea de acuerdo a los
conceptos que sobre el lenguaje y las afasias habia formulado Gall, Boui-
lard y Broca.

Gall en 1819 estudia algunos pacientes con pérdida del habla con-
comitantes a una hemiplejia del lado derecho, en tanto Bouillard sostiene
en 1825 que los movimientos que intervienen en el habla debian explicarse
o por la destruccion-del centro (6rgano) de la memoria de las palabras o
por la alteracion del centro que regula los movimientos de los que depen-
de el habla. Esta concepcién que incluia la “pérdida de la memoria de
las palabras”, se sustentaba en la hipétesis de Gall que establecia que la
“memoria” comprendia diversas facultades entre las cuales se contaba
“la memoria de las palabras” y la del ‘“sentido del lenguaje hablado”.
Broca se ocupa en 1860 de casos de pacientes con perturbaciones del len-
guaje articulado en relacién a lesiones de la porcién triangular y opercu-
lar de la tercera circunvolucion frontal, estableciendo una diferencia entre
la “facultad del lenguaje articulado” y la “facultad general del lenguaje”.
De manera que la ‘“afemia” (como denomina Broca al trastorno afasico),
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afecta al lenguaje articulado dejando intacta la “facultad general del
lenguaje” (afasia motora); entendiendo por ‘“facultad general del len-
guaje” la capacidad de convertir una idea en simbolos de expresion mi-
mica, gréafica u oral. De donde la “facultad del lenguaje articulado” no
seria sino una de las formas expresivas de la facultad general del lenguaje.

Wilbur (1) en 1867 realiza una importante investigaciéon sobre este
problema estudiando un grupo de idiotas a los que clasificé segiun su ca-
pacidad y grado de expresion oral. Un grupo lo constituian de aquellos
idiotas capaces de repetir una palabra después de haberla oido, pero para
los cuales era imposible pronunciarlas espontineamente. A este trastorno
del lenguaje llam6é Wilbur “trastorno afasico” y al que lo padecia ‘“idiota
afasico”. Facilmente se nota la influencia que sobre esta concepcién del
trastorno de la palabra tiene la formulacién de Broca, ya que la considera
una alteraciéon o trastorno de la articulacion del lenguaje, segiun Broca,
‘“del lenguaje articulado”. La perturbacion afasica del lenguaje de los
idiotas considerados se deducia de su bajo nivel mental.

Los conocimientos actuales sobre el problema nos hace pensar que
algunos de los sujetos no eran idiotas y que solamente las caracteristicas
del defecto del lenguaje habia hecho que se los asimilara a los casos de
la deficiencia mental profunda en que no logran adquirir ni comprender
la palabra debido a su déficit de inteligencia. La confusién habia surgido
de las dificultades para el examen. Sin los actuales recursos técnicos, la
conducta intelectual de los pacientes afectados por el trastorno denomi-
nado “impercepcién auditiva congénita” se confundié con la de los defi-
cientes mentales profundos.

Se supuso que el defecto se instalaba en la articulacion de la palabra
y que era debido a una afasia resultante o concomitante a una deficiencia
mental profunda, hecho que limité las posibilidades a una investigacion
dirigida a la verdadera naturaleza del trastorno del cual nos ocupamos.

En 1891 se describe por primera vez una forma defectuosa de lenguaje
resultante de la incapacidad de adquirir, desarrollar y comprender el
habla, que presentaban algunos nifios y que se la incluia entre las per-
turbaciones de la articulacion. Al trastorno se denominé ‘“idioglosia”. Esta
forma de lenguaje es caracteristica de los oligofrénicos profundos —Ilos
idiotas— y consiste en un lenguaje muy precario, inteligible solamente
para la persona que se encuentra en estrecho contacto con el sujeto. Se
desarrolla por la asociacion de ciertos sonidos primitivos y vocablos mal

(1) Citado por Worster-Drough.
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articulados, referidos a estados afectivos y a limitado nimero de ob-
jetos (2).

B. — SEGUNDA ETAPA: Los estudios realizados por Wernicke, Heus-
chen, Liepmann y Pierre Marie, senalan una formulacién méas avanzada de
las teorias de las localizaciones cerebrales de la afasia.

Wernicke, describe en el ano 1881 la “afasia sensorial” que lleva su
nombre. Establecida una zona motora en la parte anterior de los hemis-
ferios cerebrales y una zona sensorial en la parte posterior de los mismos;
los centros motores anteriores eran el asiento de concepciones motoras y
las zonas sensoriales posteriores contendrian las memorias de las imé-
genes de las impresiones sensoriales, ubicando Wernicke el centro audi-
tivo (memoria de los sonidos) en la primera circunvolucién temporal y la
concepciéon para el lenguaje articulado en la zona de Broca. Una lesion
que afectara la zona correspondiente al centro auditivo provocaria una
perturbacion o pérdida de las imagenes de los sonidos y un trastorno o
pérdida de la comprension del lenguaje hablado. Se darian también algu-
nos defectos afasicos del habla porque la destruccién del centro de la
memoria de los sonidos impediria estimar y corregir las fallas de la pro-
nunciacién.

Liepmann, en trabajos publicados en 1900, 1905 y 1919 trata de des-
cribir los trastornos del lenguaje como formas de apraxias. Los movi-
mientos aprendidos se ejecutan de acuerdo a un plan ideacional. El
apraxico ha perdido la capacidad de realizar series complejas de movi-
mientos por ejemplo, atarse los zapatos. La apraxia se puede definir como
la imposibilidad de realizar una accién que deba ejecutarse siguiendo un
plan ideacional, sin que exista parilisis de muasculos. Las apraxias serian
la resultante de una lesion de las areas de elaboracién sensomotoras de
la certeza cerebral. La afasia de Broca seria una apraxia motora que afecta
los 6rganos del habla. “Se ha perdido la memoria para la ejecucién de los
movimientos para la articulacién de las palabras”. La afasia motora res-
ponderia a la afasia ideokinética e ideacional de Liepmann. Las agnosias
serian la pérdida de la capacidad de percibir o reconocer las impresiones
que llegan por vias sensoriales. La ceguera y la sordera verbal serian tras-
tornos que se agrupan entre las agnosias.

En 1914 Henschen publica sus trabajos sobre las afasicas. Establece
que cada retina esta representada en la zona estriada (alrededor y dentro
de las paredes de la cisura calcarian y polo occipital), constituyendo el

(2) HADDEN, citado por Worster-Drough and Allen J. Neurol &  Psychop. 1930.
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“centro primario de la vista”. Aqui son recibidas las impresiones visuales
y transformadas, dirigiéndose a otras zonas de la corteza, asiento de ela-
boraciones mas complejas y de un plano funcional més elevado. Huschen
ubica el “centro primario de la audicion” en la circunvolucién transversa
temporal de Heschel, negando que se estableciera en la primera o se-
gunda temporal. Estas estaciones de recepcion, después de elaborar las
impresiones, las dirigian a los centros encargados de la organizacién de los
procesos psiquicos superiores. Hernschen establece tres formas de afasias
en relacién con las perturbaciones sensoriales del lenguaje, tomando en
cuenta la zona afectada por la lesion:

a) Afasia temporal.
b) Afasia angular (pliegue curvo).
c) Afasia occipital.

Se consideran dos formas relacionadas a la destruccién de los centros.
Si se destruye el centro de la “Audiciéon general” que ubica en la circun-
volucidn transversal de Heschel, el sujeto pierde la capacidad para apreciar
el significado de los sonidos. Si la lesiéon se ubica en la parte media y
posterior de la primera temporal izquierda, resultard una ‘‘sordera ver-
bal” por destruccion del centro de la ‘“‘audicién de las palabras”. El sujeto
no recuerda las palabras que corresponden a las ideas que quiere expresar
usando vocablos inadecuados o compuestos de silabas extranas. Puede
leer y escribir para si, pero no puede comprender ni repetir lo que se
le dice. Se acompaia de agrafia y ceguera verbal.

Las conclusiones fundamentales de Pierre Marie sobre el tema, pueden
pueden resumirse:

a) Existe una sola afasia, la de Wernicke.

b) En toda afasia existe una disminuciéon de la eficiencia intelectual.

¢) La afasia no supone la falta de comprensién de palabras aisladas
(como si el sujeto oyera ruidos en lugar de vocablos de contenidos
significativos), sino la imposibilidad de ejecutar acciones complejas
que se solicitan verbalmente.

d) Niega la existencia de centros separados para el aspecto sensorial
y motor del lenguaje hablado.

e) La tercera circunvolucién no desempefnia ningin papel en la fun-
cion del lenguaje.

Con la denominacién de ‘“‘ceguera verbal” y ‘“‘sordera verbal” creados
por los autores a los que acabamos de referirnos, se inicia el intento de
explicar las dificultades del lenguaje que hoy conocemos como “imper-
cepciéon auditiva congénita”.

28 —



AROHIVOS DE OIENCIAS DE LA EDUOCAOION

En el afio 1889 se reconoce por primera vez que el defecto del
habla que sufren estos pacientes podria ser la consecuencia de la inca-
pacidad de percibir diferencias de sonidos.

En el aiio 1900 Kerr (3), estudia el caso de un nifio de inteligencia
normal, que sin padecer defectos de audicién no podia comprender la
palabra (el nino habia aprendido a hablar) y califica al defecto como ‘‘sor-
dera verbal pura congénita”. Desde entonces se describen casos de ninos
.con audicién normal y defectos muy severos del lenguaje o sin habla.

Thomas (4) en 1908 considera este defecto como un trastorno debido a
la organizacién defectuosa de los centros motores del habla, no obstante
referirse a nifios incapaces de organizar un centro auditivo de la palabra
y de recoger y mantener la memoria del significado de las palabras no
vincula este defecto ni al estado de los ninos ni a la ideoglosia. Llama a
este trastorno ‘‘sordera verbal congénita”. Es Mc Cready (°) quien sostiene
en 1911 que la ideoglosia reconocia como causa a la sordera verbal parcial
y resultaba ser una “simple repeticion de las palabras oidas”, resultando

ser el primero en advertir una relacién entre la ideoglosia y el trastorno
auditivo congénito.

Los trabajos de Yearsley (°) contribuyen a ilustrar el problema. Sos-
tiene en el primer trabajo que la expresion ‘“sordera verbal congénita”
debia utilizarse para los casos de audicién normal concomitante a una
falta de comprension del significado de la palabra hablada. En un segun-
do trabajo establece que el centro receptor de la audicién se mantenia
intacto en tanto las conexiones con el centro motor estaban interrumpi-
das o no se habian desarrollado.

Contra el uso de la denominacion de ‘“sordera verbal congénita” reac-
ciona Rutherford quien sostiene la inadecuacién de los términos pues si se
considera el defecto como un trastorno del habla derivado de una imper-
feccién del aparato cerebral neuromotor del lenguaje, la designacion de
“sordera verbal congénita” resulta contradictoria por cuanto ella indica
un defecto en los centros respectivos del lenguaje hablado.

Tait, a su vez manifiesta como impropio designar ‘“afasia congénita”
para referirse a un defecto del habla congénita. Sostiene que la palabra
“afasia” designa la perturbacién o pérdida de una palabra ya adquirida,
inadecuada, por cuanto los nifios que padecen ‘“sordera verbal congénita”

(1) Ciiado por Worster-Drough and Allen J. Neurol. Psycho. 1930.
(4) Idem.

(3) Citado por Worster-Drough and Allen J. Neurol." Psycho. 1930.
(4) Brit. Med. Jour 1911, junio 10 y julio, tomo I, y Brit.- Med. Jour 1911, oct. 7, tomo II.
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nunca han desarrollado los centros en los que interviene el lenguaje ha-
blado. Propone la designacion ‘“‘deficiencia congénita de las zonas del len-
guaje hablado”.

Hasta aqui podemos describir “como un trastorno congénito del ha-
bla relacionado con la esfera de la percepcion auditiva que por sintomas
semejantes a la sordera verbal en los adultos se denomina corrientemente
‘“sordera verbal congénita”. Las investigaciones prosiguen acrecentando
la importancia del aspecto auditivo del transtorno.

C. TERCERA ETAPA: Cobra importancia decisiva la presencia de
H. Jackson y H. Head en el campo de las investigaciones referidas a este
problema.

En 1876, Jackson utiliza por primera vez el término “impercepcion”
y lo utiliza para designar un estado producido por una lesién cerebral que
deja al paciente incapacitado para reconocer objetos, personas y lugares
sin pérdida de la visién. A este trastorno denomina “impercepcion visual
congénita”. Al referirse a la esfera verbal, Jackson describe dos tipos de
trastornos del habla de origen central: 19 El sujeto mantiene la imagen
de la palabra, pero ha perdido la capacidad de emplearla en una propo-
sicion; la alteracién alcanza a ubicarse en un plano mas elevado, como es
la formulacién proposicional, nivel superior al de la mera comprension y
enunciacién de la palabra. 2° La imagen es defectuosa o no existe; a este
estado es al cual Jackson llama “‘impercepcion” y como dijimos puede ser
visual o auditiva. En ambos casos el sujeto tiene dificultad en reconocer
lo que ve u oye. Concomitantemente a la dificultad de ver o reconocer
lo que oye, el sujeto muestra también una disminucioén en la capacidad pa-
ra leer y escribir.

H. Head, utilizando los trabajos de Jackson, formula sus conceptos
estructurando una teoria sobre los trastornos del lenguaje en relaciéon a
las lesiones cerebrales. Fundandose en sus propias investigaciones sostie-
ne que la afasia es una perturbacion funcional del habla debido a una le-
sion unilateral del cerebro. El lenguaje hablado es una funcion integradora
establecida en un nivel superior al de la sensacién y el movimiento, siendo
por lo tanto inconsistente la diferencia establecida entre afasia sensorial
y afasia motora. Estima que el habla es un acto de “formulacién y expre-
sién simbélica” y no una capacidad intelectual general, de manera que
las dificultades mayores se presentarian en las formulaciones mas abs-
tractas. “Considera que la capacidad intelectual de los afasicos no se afecta
en un orden primario, sino disminuye en la medida que la formulacién y
expresion simbdlica interviene en la dinamica de las aptitudes mentales”.
Establece cuatro clases de perturbaciones del habla en relacién a las le-
siones cerebrales: afasia verbal, nominal, sintictica y semantica. Nos ocu-
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paremos sélo de la “afasia verbal” por la indole del problema que nos
ocupa.

Llama ‘“afasia verbal” al defecto del aspecto verbal del pensamiento
que se manifiesta por la defectuosa construccion de la palabra. El paciente
se halla con serias dificultades para encontrar la palabra en una conver-
sacion comun. A veces queda reducido a dar un si y un no y a emitir
algunas exclamaciones con la que expresa sus emociones. En estos casos
disminuye la capacidad para escribir y se pierde la memoria verbal para
el contenido de la lectura en silencio. El sujeto es incapaz de evocar el
simbolo verbal (la palabra) que necesita aunque comprende el significado
de las palabras aisladas. La formulacién y estructuracion verbal de la pa-
labra es el defecto méas notable; la comprensiéon queda relativamente in-
tacta, salvo en los casos mas graves.

La ‘“impercepcion auditiva o visual” no constituye una afasia propia-
mente dicha. El sujeto tiene dificultad para percibir o reconocer el signi-
ficado de lo que ve u oye. Debe entenderse que la “impercepcién sea au-
ditiva o visval es un defecto en un nivel de desintegracién funcional infe-
rior al de la afasia”.

IMPERCEPCION AUDITIVA CONGENITA: Los primeros autores que
utilizaron la denominacién de “impercepciéon auditiva congénita” fueron
Worster Drough and Allen para referirse a una perturbaciéon de la percep-
cién auditiva de las palabras que sufren algunos nifios, que sin ser sordos
no logran adquirir ni comprender el lenguaje. El defecto se complica ge-
neralmente con trastornos en la lectura y escritura (alexia y agrafia). La
designacién de “impercepciéon auditiva congénita” salva el equivoco de
“sordera verbal congénita” por cuanto se refiere con propiedad a la na-
turaleza auditiva del defecto.

2. LA APRECIACION DEL NIVEL MENTAL DEL SUJETO EN RELACION
AL TRASTORNO

Wilbur en 1867 califica como ‘‘idiotas afasicos” a los sujetos que re-
piten una palabra después de haberla oido, sin ser capaz de pronunciarlas
espontaneamente. Esta categoria queda establecida en funcién del nivel
mental y es muy probable que entre los “idiotas afasicos” se incluyeran
grupos de sujetos que padecian “impercepcion auditiva congénita”. De
esta manera el defecto del lenguaje es considerado una consecuencia di-
recta del déficit intelectual.

En el afio 1912, Burr estudia un grupo de sujetos sordos de nacimiento
y deduce que la deficiencia mental que exhiben es una consecuencia di-
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recta de su falta de lenguaje. La falta de estimulos y de medios propios
para expresarse y de comprender el habla empobrece a tal punto la con-
ducta que lleva a considerar como oligofrénicos a nifios que no lo son.
Cuando la educacion brinda al nifio que padece “impercepcion auditiva
congénita” los estimulos adecuados a la naturaleza del trastorno, la in-
teligencia y la conducta se desarrollan normalmente. Desde entonces que-
da establecido que no todos los ninos que padezcan “impercepciéon auditi-
va congénita” tengan que ser necesariamente oligofrénicos.
Con estos elementos podemos establecer:

1. Los ninos que padecen ‘“impercepcion auditiva congénita” en su
mayoria no son deficientes mentales.

2. El defecto del lenguaje no es el resultado de un nivel mental in-
ferior.

3. El defecto (pobreza del lenguaje) es el elemento que mueve a pen-
sar que el nino que lo padece sea un deficiente.

4. La falta de lenguaje y la deficiente conducta intelectual, emocio-
nal y social que lo caracteriza conduce generalmente a un diagnéstico de
deficiencia mental.

3. EL TRASLADO DEL SINTOMA MAS IMPORTANTE A LA ESFERA
DE LA PERCEPCION AUDITIVA

En 1867 la “impercepciéon auditiva congénita” fue considerada una
forma anormal del habla relacionada a la articulaciéon y atribuida a la
deficiencia mental.

En 1891 se denominé “ideoglosia” a un lenguaje muy rudimentario
caracteristico de los deficientes mentales profundos.

En 1889 se reconoce por primera vez que el defecto del lenguaje podia
estar relacionado a la incapacidad de percibir diferencias de los sonidos
de la voz humana.

En 1900 se introduce la expresion ‘“sordera verbal pura congénita”
para designar al trastorno. No obstante, la designacién de “sordera verbal”
todavia se sigue vinculando el trastorno a una organizacién defectuosa de
los centros motores del habla.

En 1910 se delimitan las relaciones entre ideoglosia y las dificultades
para la percepcidon auditiva de las diferencias de los sonidos.

En 1911 se descarta el concepto de afasia para un defecto de tipo
congénito y en 1912 se establece que el defecto no es la derivacion de una
deficiencia mental.

En 1926 Head conociendo los trabajos de H. Jackson llama “imper-
cepcion auditiva congénita” a un defecto ubicado en un nivel de desinte-
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gracion inferior al de las afasias, siendo la perturbacién del lenguaje el
resultado de un trastorno en la esfera de la percepcion auditiva de las
palabras, sonidos musicales y aun de los ruidos groseros.

En 1929 y 1930, Worster-Drough and Allen adoptan la denominacién
de “impercepcion auditiva congénita” para describir al defecto. De esta
manera el sinioma ha sido tratado de acuerdo a su verdadera naturaleza
y trasladado a su esfera respectiva: la audicion.

II

IMPERCEPCION AUDITIVA CONGENITA (Sordera verbal congénita)

Se define a la impercepcion auditiva congénita como un trastorno de
la percepcion auditiva de las palabras, sonidos musicales y aun sonidos
groseros, con audicién normal complicado con sintomas afisicos, pertur-
bacion oral del lenguaje con dificultades de la lectura y la escritura. El
principal defecto del lenguaje es una perturbaciéon del tipo de la afasia
verbal de Head que complica al defecto auditivo primario.

DESCRIPCION CLINICA: Worster-Drough and Allen, primeros en
designar como “impercepcion auditiva congénita” al defecto del habla
que nos ocupa, senalan los siguientes sintomas clinicos como los mas
importantes:

a) El defecto es congénito, no es visible hasta que el nino llegue al
periodo en que comienza la aparicion del habla, articulaciéon de los so-
nidos y formulacién de palabras. Como el nifio desarrolla los demas cam-
pos de la conducta normalmente, se piensa que s6lo se trata de la apari-
cion tardia del habla; pero en el caso descripto por los autores citados y
el que estudiamos nosotros en este trabajo, registra ciertas caracteristi-
cas que bien merecen ser tomadas en consideracion como elemento diag-
nostico en los primeros meses, y es el siguiente; el grito del nino es mo-
nétono, no registra variaciones de altura, timbre ni voz, aun cuando vaya
asociado a estados afectivos distintos.

b) La audicién es normal, no hay defecto en el oido.

c) El lenguaje hablado no es comprendido cuando se habla al pa-
ciente fuera de su visién y a veces aun cuando ve al que habla.

d) En algunos casos el nifio puede repetir sonidos y palabras aisla-
das oidas, pero no logra hacerlo cuando se trata de series de
palabras o sonidos.
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e) Solo en los casos mas graves el nifio no distingue los sonidos mu-
sicales y los ruidos.

f) El habla no existe o es muy deficiente.

g) Existe gran dificultad para apreciar el significado de los simbolos
graficos.

h) Los errores de escritura revelan que corresponden generalmente
a los que cometen en el lenguaje oral.

i) La escritura al dictado no es posible si el sujeto no ve la cara de
la persona que dicta.

Los ninos que padecen este trastorno, son sanos fisica y mentalmente.
Su nivel de inteligencia es normal; los érganos periféricos del habla no
presentan alteraciones morfolégicas ni funcionales. No hay parélisis ni
trastornos motores que puedan vincularse al defecto del habla. Lo evi-
dente es que el nifo no habla o si lo hace su lenguaje es primitivo y
rudimentario. El examen de la audicién es muy dificil porque los nifios no
discriminan la diferencia ni las variaciones de los tonos. Este examen
ha de realizarse tomando en cuenta dos circunstancias: 12 Las instruccio-
nes deben darse haciendo que el nino vea al examinador y 29 Las ins-
trucciones seran dadas fuera de la visiéon del paciente.

Wallin, afirma que el trastorno radica en que el paciente no reconoce
la imagen acustica de la palabra.

Frecuentemente, el paciente repite mal y sin comprender la palabra
y cuando es muy grave sélo repite una palabra mal pronunciada.

Si el nino logra con un tratamiento reeducativo adquirir lenguaje, lo

hace entre los cinco y doce aios. El lenguaje es casi siempre defectuoso.

CARACTERES DEL HABLA EN LOS CASOS DE IMPERCEPCION
AUDITIVA CONGENITA: Un estudio de los estadios por los cuales el habla
evoluciona y se desarrolla hasta convertirse en lenguaje articulado nos
ilustrara sobre el valor de las percepciones auditivas normales en la ini-
ciacion del habla ().

12 El nifio vocaliza al azar, como una manifestacion de su reaccién
global a los estimulos que llegan a él. Las reacciones verbales forman asi
parte de la actividad global y no son todavia respuestas a situaciones es-
pecificas. Cuando un nifio vocaliza un sonido, se produce simultaneamente
su audicién. Por un proceso de reflejo condicionado, el nifo aprende la
relacién entre un sonido y un acto motor complejo. La impresion auditiva,
interviene y se da cada vez que el nifio dice el sonido.

(7) F. D. Brooks Child Psycholog., phg. 173, Hoghton Mifflin, Co. 1937.
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29 Cuando el nifo se imita a si mismo, se puede hacerle pronunciar
una silaba por medio de un estimulo auditivo que evoque los mismos ele-
mentos de articulacion. “Si un nifo dice una silaba y un adulto la repite,
o dice una palabra que se aproxime a ella, el estimulo auditivo es sufi-
cientemente simultaneo a la respuesta motora como para que se efectie
el proceso de condicionamiento”.

3° El nino comienza a comprender el nombre de las cosas. Cuando
tiene ante si un objeto y una persona le dice el nombre, responde con un
acto vocal. Se crea la relaciéon condicionadora entre el objeto visto y la
respuesta oral. Asi la percepcion del objeto reemplaza al estimulo auditivo
que significaba la pronunciacién por un adulto del nombre del objeto.

En las tres etapas la impresiéon auditiva normal es importante para
el desarrollo de! habla. Cuando ella csta perturbada, el habla es limitada,
defectuosa o el nino no aprende a hablar.

EL HABLA DE UN NINO CON IMPERCEPCION AUDITIVA CONGE-
NITA: Para el que la oye por primera vez resulta una jerga incomprensible,
sin organizacién gramatical. El lenguaje es rudimentario y mal articulado.
Se establece por la asociacion de ciertos sonidos a un nimero limitado de
objetos y estados emocionales. El habla es moné6tona y excepcionalmente
espontanea, con elementos de perseveracion al principio o al final de cada
palabra; con silabas o letras que pueden estar invertidos y en los casos
mas graves el nifo no habla o da sé6lo algunos sonidos. Después de un
tiempo en contacto con el sujeto se llega a comprender el lenguaje.

NIVEL MENTAL, CONDUCTA SOCIAL Y APTITUDES: Por lo general
los casos de “impercepciéon auditiva congénita” son nifios de inteligencia
normal. El desarrollo y evolucién mental depende de los padres y educa-
dores del nino. La dificultad especifica del trastorno que padecen exige
una atencién sistematica. El comportamiento afectivo y social también
depende de las condiciones familiares y ambientales. Sus reacciones psico-
logicas tienen caracteristicas propias y estan en relaciéon con la cultura de
los padres y la educacién en la infancia. Son ninos que manifiestan buena
disposiciéon para la percepcion y memoria de las figuras, cualidades de
las formas y de las proporciones. Muestran interés por juegos mecanicos
y de construccién. La aptitud para la aritmética es generalmente buena.

El problema del nivel mental plantea el estudio de la relacién entre
la inteligencia y el lenguaje. Pero las investigaciones realizadas en este
aspecto, estan dedicadas al estudio de la conducta intelectual en las afa-
sias 0 en los casos de lesiones cerebrales o cirugia cerebral. La “impercep-
cion auditiva congénita” es un trastorno de naturaleza distinta al de las
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afasias, por tanto no se puede extender a este campo consideraciones
propias a otras areas.

ETIOLOGIA: Los ultimos trabajos sobre la “impercepcién auditiva
congénita”, atribuyen el defecto a un factor de variacién biolégica. No cabe
considerar que sea la consecuencia de una lesién de parto, por cuanto los
sintomas clinicos y el cuadro s6lo permite atribuir a una lesiéon bilateral
de la corteza en la zona correspondiente. En las historias clinicas de los
pacientes de “impercepciéon auditiva congénita” se registra gran ntimero
de casos con antecedentes familiares positivos para justificar la existencia
de un factor familiar, si bien ain no se ha podido determinar la manera
cémo se trasmite. El determinante fundamental que provoca la impercep-
cion auditiva congénita, parece que sea una aplaxia de la corteza cerebral
de la zona posterior del 16bulo temporal, de distribucién bilateral; con-
clusién a la que se arriba al considerar la existencia del factor familiar,
la condicién de bilateralidad y la recuperacién que en cierta medida se
logra con métodos reeducativos.

El nimero de casos registrados como ‘impercepcion auditiva con-
génita” es muy reducido. Es posible que ello reconozca como causa:

a) La complejidad de los sintomas de la impercepcién auditiva con-
génita, que la mayoria de las veces conduce a diagnésticos de
severa deficiencia mental, idiotez, imbecilidad o mudez.

b) La reclusion de estos pacientes en internados para deficientes men-
tales o institutos para sordos.

¢) Las dificultades que han de salvarse para realizar un prolijo exa-
men auditivo de la esfera verbal.

TRATAMIENTO: Los Ginicos autores que han sefialado algunos prin-
cipios generales para orientar el tratamiento educativo de estos pacientes
son Worster-Drough and Allen (8) que transcribimos:

a) Socializacién del paciente en base a la consideracién de las dife-
rencias individuales.
b) Aprovechamiento de las aptitudes mejor evolucionadas del paciente.
¢) La determinacién més completa de las distintas esferas que abarque
el trastorno.
De lo cual se deduce que el tratamiento reeducatitvo deberad pro-
ponerse:

1. El entrenamiento de la articulacién mediante el tacto y la vista.

(8) STODDARD, D. G.: The Meaning of Intelligence, Cap. 1I, The MacMillan Co., N. York 1943.
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. La ensefianza de la lectura en los labios como en los ninos sordos.

3. La educacion del oido del paciente mediante la iniciacién en el

uso correcto de los sonidos que intervienen en la formacién de
las palabras. Estos ejercicios deben comenzar por objetos con-
cretos que el sujeto tiene ante su vista. E]l nifio debe apreciar
con la vista y el tacto los movimientos de adecuacién de los
organos de la articulacion.

. Es necesario una ensefnanza individual, evitando que el nifo asista
a una escuela de sordomudos.

Cuando el nifio domine y comprenda con soltura el lenguaje ha-
blado se iniciara el aprendizaje de la lectura y la escritura.

. Adquiriendo estos elementos, el nino podra ingresar a la ensefianza
colectiva, debiendo tenerse en cuenta para la ensefianza la didac-
tica de métodos audiovisuales.
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PROFESOR J. ROBERTO MOREIRA

El Profesor J. Roberto Moreira, distinguido investigador y especialista
en sociologia y planeamiento de la educacion, fallecié en Puerto Rico en
el afio 1967 mientras dictaba un curso y desarrollaba tareas de investiga-
cién en su Universidad. Este articulo constituye, por lo tanto, un documento
postumo de tan ilustre catedratico.

Muy penoso resulta presentar en estas lineas introductorias algunos
rasgos de la personalidad y de la trayectoria profesional del Profesor
Moreira, ya que él era para mi un auténtico maestro que me distinguia
con su sincera amistad.

Este articulo recoge el contenido de una conferencia pronunciada en
el ano 1964, en ocasion de su altimo viaje a nuestro pais; en esa oportuni-
dad visité la Universidad Nacional de La Plata y comprometi6é su colabora-
cion con Archivos de Ciencias de la Educacién.

Sintetizar en unas breves lineas la magnifica labor de investigacion y
de ensenanza desarrollada por el Profesor Moreira resulta sumamente di-
ficil. Ha ocupado en su pais, Brasil, gran numero de cargos técnicos y do-
centes; entre ellos, se pueden mencionar los de Director General del De-
partamento Nacional de Educacion, Coordinador Técnico del mismo Depar-
mentc, Profesor de la Universidad Catdlica de Rio de Janeiro, Coordinador
de la Comision de Encuestas y Relevamientos de Ensefianza Media y Ele-
mental (CILEME) del Instituto Nacional de Estudios Pedagégicos (INEP),
Jefe del Sector Planeamiento y luego de la Division de Estudios e Inves-
tigaciones Educacionales, Coordinador de la Campana Nacional de Erradi-
caciéon del Analfabetismo, etcétera. En el orden internacional desempeiid,
asimismo, diversas tareas, entre las que pueden citarse la de Jefe de la
Oficina Regional de Educacion de la UNESCO para América Latina y Coor-
dinador de su Proyecto Principal de Educacién, la de Director de la es-
pecialidad en Planeamiento, Organizacién y Administracién de la Educa-
cion del Centro Latinoamericano de Formacion de Especialistas en Educa-
cion de la UNESCO, donde he tenido la oportunidad de ser su alumno y
asistente, y la de Profesor de Educacién Comparada de la Universidad
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de Chicago; en el momento de su fallecimiento estaba organizando en la
Universidad de Puerto Rico, el Centro de Estudios Internacionales de Edu-
caciéon Comparada.

Su intensa labor de investigacion se encuentra reflejada en sus nume-
rosos libros y articulos. Entre sus libros, que en total suman mas de diez,
pueden destacarse los siguientes: “Educacgéo e desenvolvimiento no Brasil”,
“Teoria e practica da escola elementar”, “Introdusdo do estudo social do
ensino primario”, “Uma experiencia de educacgdo; o Projeto Piloto de erra-
dicacao do analfabetismo’’; “Society and Education in Brazil” (en colabo-
racion con el Profesor Robert Havighurst), etcétera.

Sus articulos, algunos de gran difusiéon, han aparecido en multiples
revistas y publicaciones de su pais, del nuestro, de otros de América Latina,
de Estados Unidos, de la UNESCO y de la O.E.A.; entre dichas revistas
pueden citarse las siguientes: Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos,
Educacdo e Ciencias Sociais, Boletin del Centro Latinoamericano de In-
vestigaciones en Ciencias Sociales, Boletin del Proyecto Principal de Edu-
cacion de la UNESCO, La Educacion de la O.E.A., Revista de la Universi-
dad de Buenos Aires, Comparative Education Review, Rural Sociology,
etc. En nuestro pais varios de esos articulos son ampliamente conocidos,
especialmente en las Universidades donde los mismos forman parte de las
bibliografias de diversas catedras.

El Profesor Moreira tenia un especial aprecio por nuestro pais, por
sus colegas argentinos y, particularmente, por nuestras universidades. Uno
de sus deseos, lamentablemente no concretado, era el de ensenar e inves-
tigar en alguna universidad agentina; siempre sefnalaba que se sentia
comprometido con nuestro pais ya que en su juventud habia sido apasiona-
do lector de grandes maestros de la intelectualidad y de la ciencia de la
Argentina.

La personalidad del Profesor Moreira trasciende méas alld de sus obras
y de sus cargos. Era el prototipo del maestro que se entrega plenamente
a sus discipulos, que vierte en sus clases el conocimiento y la pasién por
la disciplina que cultiva y que recoge la admiracién y el aprecio sincero
de quienes han tenido la fortuna de ser sus alumnos.

Por lo tanto, estas lineas constituyen el emotivo homenaje del Depar-
tamento de Ciencias de la Educacién de la Universidad Nacional de La
Plata, de sus profesores y alumnos y el mio propio a 1a memoria del colega,
del amigo, del maestro J. Roberto Moreira.

Prof. Norberto R. Fernindez Lamarra.
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LA ENSENANZA SECUNDARIA Y EL PROBLEMA
DE LOS RECURSOS HUMANOS

J. Roberto Moreira

1. Introduccién: La coordinacién interdisciplinaria en el planeamien-
to de los recursos humanos. La bisqueda de niveles mas altos de vida
colectiva ha inducido a la mayoria de los paises latinoamericanos a preo-
cuparse con programas de investigaciones y “surveys” tendientes al cono-
cimiento mas exacto y al analisis sistematico de la situacién y las posibili-
dades de cada coyuntura econdémico social, para entonces planificar el
desarrollo respectivo.

Las Naciones Unidas, por intermedio de sus organismos especializa-
dos, principalmente la CEPAL y la UNESCO, han contribuido a la nueva
actitud de los gobiernos y sus agencias nacionales. Los estudios y los
informes de aquellos organismos abrieron nuevas perspectivas a la acciéon
administrativa de los Estados de la region.

Nosotros, educadores, vimos con simpatia y esperanza el empuje del
planeamiento econémico porque teniamos certeza de sus consecuencias so-
ciales y por ende de la influencia que tendria en la ensenanza escolar y
universitaria. Seria la oportunidad de inducir a nuestros gobiernos y nues-
tros pueblos a que sintiesen y percibiesen el valor basico de la educa-
cién en la sociedad moderna.

Asi fue. Paises como México, Venezuela, Colombia, Pera, Chile y mas
recientemente la Argentina estan hoy vivamente preocupados por el pla-
neamiento del desarrollo educacional. La conferencia de Santiago (1962)
sobre educaciéon y desarrollo econdmico social, bajo el patrocinio de la
UNESCO, de la CEPAL y de la OEA, fue una oportunidad de encuen-
tro y de entendimiento entre educadores y economistas. Hoy ya nadie
duda que la educacién es factor del desarrollo econémico o, segin las pa-
labras de Th. W. Schultz, “es uno de los caminos que conducen a la abun-
dancia caracteristica de la agricultura y la industria” (!). Este hecho ha
determinado un interés creciente de los economistas en cuanto a la pla-
nificacién educacional.

(1) THEODORE W. SCHULTZ: Lz Educacién como Fuents del Desarrollo Econémico, Proyecto
Principal de Educacién, Boletin N¢ 15, UNESCO, 1962. :
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Mientras tanto, la formaciéon del economista y sus métodos de tra-
bajo hacen que éste se ubique desde un punto o angulo de examen ente-
ramente diferente de aquél que es propio del educador. Mientras éste ve
sobre todo el hombre y su desarrollo social y cultural, aquél considera la
producciéon econémica y la fuerza de trabajo humano en esa produccion.
Por eso es siempre necesario que el asunto sea puntualizado para evitar
tanto la posibilidad de un humanismo académico y restricto, como la de
un tecnicismo antihumano.

El economista, cuando considera las funciones de la educacion en el
desarrollo econémico, no la ve como un aspecto de la estructura institu-
cional de una sociedad nacional, sino en funcién del trabajo y sus ‘“roles”
en el proceso econémico de esa sociedad. La mano de obra, capacitada ade-
cuadamente, ahorra los gastos de produccién y permite tanto aumentar la
produccién como mejorar la remuneracion del trabajo. Los trabajadores
ganan mas y compran mas barato, alcanzando asi un bienestar colectivo de
nivel mas alto. Teéricamente y segin una linea sencilla de razonamiento
econdmico deberia ser asi.

Sin embargo, los socidlogos tropiezan en sus analisis no sélo con la
educacién como proceso de control y de herencia sociales, sino también
con los hechos cruciales de la division del trabajo, de las relaciones que se
refieren al contrato de ese trabajo, de la propiedad, etc. Tanto la educa-
cién como el trabajo y todos los aspectos de ambos en el proceso de pro-
duccién se relacionan a su vez con el problema de la solidaridad social
o de la integracién de los sistemas y sectores sociales.

Al economista le es facil aislarse en sus esquemas y modelos, que son
abstracciones generalmente validas para los paises industrializados. El so-
cidlogo, cuando tiene que considerar los fenémenos de totalidad, tiene
que jugar dialécticamente para no romperse la cabeza ya que los esquemas
y modelos no le pueden ayudar. En caso contrario, solamente le queda la
alternativa de refugiarse en los meandros de la microsociologia.

Los antropélogos ven la educaciéon y el trabajo como funciones cul-
turales y mientras algunos de ellos tienen en vista tipos o formas globales
de organizacién social para explicar esas funciones, otros las consideran
en si mismas, como si trataran de aislar o abstraer el alma de la sociedad
humana.

No obstante, méas torturados que el socidlogo y el antropdélogo son el
educador y el planificador social, quienes necesitan no sélo de anélisis
parciales sino también y sobre todo de la sintesis integrativa, cuando
tienen que trabajar en sociedades subdesarrolladas.
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Eso explica por qué el economista parece desinteresarse de los pro-
blemas socioculturales de la educacién para atenerse a su aspecto econé-
mico mas evidente: lo que se refiere a los recursos humanos de la pro-
duccién.

Sin embargo para que la planificacion econémica no se limite a una
abstraccion, debemos aceptar que la comprension global o sintética de
los hechos sociales corresponde a una necesidad practica o de accién. El
desarrollo significa cambio de métodos o procesos de produccion, introduc-
cién de nuevos tipos de produccién, incremento del consumo y su diversi-
ficacién. Pero no es posible obtener eso sin modificar el sistema de con-
trol social, la estructura de la sociedad, las instituciones politicas y ju-
ridicas, 1a educacién y la cultura. Asi se desencadena todo un proceso de
movilidad social, con hondas repercusiones en la estratificaciéon social y
en los valores y simbolos sociales. No se trata por lo tanto de exigencia de
razéon o de curiosidad filosofica y cientifica. Se trata mas bien de una
necesidad del hombre contemporidneo que, para sobrevivir y progresar,
lo determina.

No es mi intencién afirmar dogmaticamente que el economista ten-
dria que volverse socidlogo y que el educador deberia ser economista y
sociologo a la vez. Hasta cierto punto esto me parece imposible, si es que
la especializacion resulta de la necesidad humana de la division del tra-
bajo. Aun asi la planificacién social y econdémica indica la necesidad de
un nuevo tipo de especialista, quien trate de realizar la comprensién glo-
bal y la integracién explicativa de los resultados parciales o particulares
de la psicologia social, de la sociologia y la antropologia, de la economia y
la historia. Para eso es necesario tanto el analisis como la sintesis. Una
comprension integrativa asi obtenida, permitiria explicaciones capaces de
ofrecer una seguridad mas grande a la planificacién y a su ejecucion y
control.

Una rigurosa deontologia cientifico-social seria indispensable al es-
pecialista de que hablamos, porque la totalizacién o integracién tiene que
ser dialéctica; es necesario que él sea capaz de razonar dialécticamente sin
compromisos ideologicos, tarea que no es sino relativamente posible en el
estado actual del desarrollo de 1a humanidad.

2. El problema de los recursos humanos

En 1955 yo me encontraba en los Estados Unidos, cuando se realiz6
la conferencia sobre educacién, patrocinada por la Casa Blanca (White
House Conference on Education). Como observador extranjero pude par-
ticipar de las asambleas generales y conocer las proposiciones y plantea-
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mientos aprobados en las diferentes secciones especializadas y levadas
a discusién de los educadores que representaban a todos los Estados y or-
ganizaciones educativas de la Union.

El problema central, enfocado desde diferentes dngulos por la agenda
y objeto de los estudios de las varias secciones, fue la cuestion de los
cambios tecnologicos.

El vicepresidente Nixon, en el discurso inaugural, la expuso muy
nitidamente e hizo de ella y de la solucion de sus problemas el principal
factor de supervivencia de la democracia. La educacién seria responsable
de la necesaria aceleracion de los cambios tecnoldgicos, es decir, de la
preparacién de los recursos humanos necesarios para esos cambios. Ade-
mas, mediante la continuada y programada educacién de adultos, deberia
también preparar al hombre, fuera cual fuera su campo de actividad
econdémicamente productiva, para los reajustes sociales y culturales pro-
vocados por esos cambios.

La Conferencia alcanz6 a aprobar varias proposiciones que todavia
me parecen actuales; entre ellas —teniendo en cuenta el propdsito de este
articulo— habria que mencionar la que planteaba la necesidad de conocer
cuantitativa y cualitativamente los recursos humanos que se debian pre-
parar para asegurar el progreso continuo de la Nacién. En relacion con
eso era menester cambiar el sistema educativo de modo que se volviera
capaz de preparar en un plazo adecuado esos recursos.

Mientras tanto, el concepto que se hacia de “recursos humanos” era
menos econdémico que social y cultural. En una era de tecnologia cienti-
fica y de rapidos progresos y cambios tecnolégicos, la Nacion necesitaba
de un creciente nimero de cientificos especializados y de técnicos o es-
pecialistas de alto nivel para no quedarse retrasada en su desarrollo. Sin
embargo, en una sociedad como la norteamericana, en la cual el progreso
mismo hace el trabajo mas facil y mas sencillo, los estimulos a la espe-
cializacion cientifica y tecnolégica de nivel superior tienden a reducirse.
Es como si la civilizacién industrial volviera al hombre no sélo mas flojo,
sino también menos necesitado de esfuerzo individual para vivir y disfru-
tar los goces de la vida. Ya estamos en una era de trabajo, en la cual éste
consiste en apretar botones, manejar palancas y observar sefiales en un
mostrador. ;Cémo entonces motivar los jovenes para las labores cientificas?

Cuando América Latina, después de la wltima guerra mundial, bajo
los efectos de la revolucién politica y social que la guerra causara en to-
das las regiones del mundo, empezé a preocuparse por el problema de la
planificacion social y econémica, y la consideré como posible medio de

44 —



ARCHIVOS DE CIENCIAS DE LA EDUCACION

cambio social pacifico o de evolucién progresiva, el problema de los re-
cursos humanos se ofrecié bajo otros aspectos.

Eramos y todavia somos una region, en gran parte, agricola, ganadera
0 minera, es decir, una regién cuyas actividades econémicas son predomi-
nantemente primarias, sobre la base de una organizacién social arcaica
y de una tecnologia pobre de instrumentos o recursos cientificos.

Casi no hay esquema o plan de desarrollo en América Latina que no
considere la industrializacién y la reforma agraria como esenciales al pro-
greso social y econémico de la region. A ellas se agregan otros planes o
proyectos que las complementarian, como la reforma tributaria que per-
mitiera una distribucién mas justa del ingreso nacional, la reforma ban-
caria que contemplara la reparticién de los ahorros nacionales en créditos
e inversiones mas capaces de estimular la produccién econémica, etc.

La industrializacién, que no solo contribuiria para crear una riqueza
nacional mas grande, sino también para solucionar el problema de la mi-
seria que caracteriza la cadtica urbanizacién latinoamericana, tendria que
transformar la fuerza humana de trabajo, disponible en las crecientes po-
blaciones callampas (en Chile, término que corresponde a lo que en la
Argentina se denomina “villa miseria”’) y en los barrios populares de las
ciudades, en fuerza productiva.

Las otras reformas o cambios —incluso la reforma agraria— supon-
drfan la transformacién de costumbres, valores y actitudes mas que cen-
tenarios. El planteamiento de todas estas cuestiones y problemas indican
la necesidad de mas educacién escolar y de su planificacién, teniendo en
cuenta un complejo y dificil cambio cultural.

Sin embargo, para los economistas el problema es esquematicamente
una cuestion de recursos humanos. Es probable que la vieja féormula ofre-
cida por Paul Douglas (?) para definir las relaciones entre el volumen. fi-
sico del producto, la fuerza humana del trabajo y la inversion de capital,
pueda contribuir para explicar esta posicion de los economistas. La sa-
camos ya modificada o modernizada de un libro de Horace Belshaw (3):
P = bL* C' e*. P es el indice del producto fisico, L es el indice del na-
mero de trabajadores, C el indice del capital, b una constante indicativa
del tipo de industria o de producciéon, k y j son exponentes de variacion
relativa, e at es el indice de variacion o mejoramiento tecnolégico; los
exponentes k y j indican el cambio proporcional en el producto con razén

(2) PAUL DOUGLAS: The Theory of Wages, McMillan, New York, 1934.
(3) HORACE BELSHAW: Population Growth and Levels of Consumption, Allen and Unwin,
London, 1950,
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" del cambio en los factores L o C, mientras que a indica las variaciones de
e (innovaciones tecnolégicas) en el tiempo t. Las innovaciones pueden afec-
tar los exponentes de trabajo y capital, si no son neutrales, es decir si
ahorran trabajo o capital, o los dos a la vez, en proporciones respectiva-
mente diferentes.

Aceptando que el producto es funcién de la fuerza del trabajo y del
capital, y que estas dos variables son afectadas por la tecnologia utilizada,
se hace una abstraccién que permite considerar el trabajo tan sélo desde
un punto de vista cuantitativo. Por ejemplo, en supuesto tipo de produc-
ciéon si e** permanece constante, y si no se aumenta el capital, el incre-
mento de 1 % en la fuerza de trabajo, aumentaria la producciéon en 0,75 %,
mientras que si la fuerza de trabajo se mantiene constante y el capital
sufre el incremento de 1 %, la produccién aumentaria en 0,25 %. El in-
cremento de los dos, trabajo y capital, en 1 %, aumentaria la produccién
en 1 %.

Si no fuera la variable e*, el problema de aumento o disminucién del
producto seria sencillo. La variacion de e* para cada tipo b de produccién
es lo que hace dificil la determinacion del factor L, porque e*, en funciéon
de b, califica a L con atributos especiales, obligandolo, asi, a ser una fun-
cién de otras variables no cuantificadas. L deja de ser un indice de fuerza
de trabajo para volverse un simbolo de diferentes recursos humanos de
produccién. L = f (be*) = I'y + 1°, = 1%,. La fuerza humana de trabajo,
que es funcién del tipo de producciéon b y de la tecnologia e*, se com-
pone de trabajadores, en nimero proporcional m, de calificacién secun-
daria o semicalificados, mas trabajadores, en nimero proporcional n, de
calificaciéon terciaria o superior. En otra definicién consecuente se saca
que L = f (b,C,e), es decir, los recursos que constituyen una determinada
fuerza de trabajo L, son funcién del tipo o especie de produccién b, del
capital C y de la tecnologia e.

Hechas estas abstracciones, esquemas o modelos, no es dificil com-
prender que toda planificacién econémica tropieza en el problema de la
determinacion de L en funcidn de la calificacion de los recursos humanos.
Por lo tanto, el estudio y la programacion del potencial humano constitu-
yen parte integrante de la planificaciéon del desarrollo econémico. Eso
explica el interés actual de los economistas latinoamericanos en el aspecto
humano de la produccion econémica.

3. Educacién y programacién de recursos humanos

Supongamos, por ejemplo, que un pais latinoamericano, para alcanzar
su actual produccion de acero, tuvo que emplear d hombres que no han
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tenido mas que 6 anos de escolaridad, m hombres que han tenido 10 - 12
afios de escolaridad, y n hombres que han tenido 16 6 mas afos de escola-
ridad incluyendo los estudios universitarios.

Si se trata de aumentar la produccion, sin cambio o innovacién de
tecnologia (equipos =+ procesos de produccion) el problema es sencillo. El
aumento de capital, desde ya previsto, determinara el aumento de la fuerza
de trabajo, conforme con la relacion L = f (b, C, e), en la cual e permanece-
ria sin cambio. Un examen o anilisis cuantitativo de la actual fuerza de
trabajo, es decir, la determinaciéon numérica de d, m, n seria suficiente
para prever cuantas personas de educacion primaria, secundaria y terciaria
serian necesarias para obtener un aumento de produccion proporcional al
aumento de capital que se cree posible. Nada mas que una labor aritmé-
tica bastante elemental.

Sin embargo, la hipotesis no es adecuada a nuestro tiempo, porque
dificilmente un pais o una empresa buscara aumentar una determinada
produccién, sin cambiar o mejorar las técnicas de esa produccion, lo que
involucra cambios en la composiciéon de la mano de obra. La tendencia,
que se observa en todos los paises ya desarrollados en su industrializacion,
es la de reducir proporcionalmente d, aumentando m y manteniendo cons-
tante n. Es decir: el aumento de la producciéon, en funciéon de la tecnologia
moderna, tiende a aumentar la mano de obra de formacidon escolar se-
cundaria.

Ya la especializacion terciaria, de nivel universitario o superior, es
mas una exigencia del progreso tecnolégico que de la produccién misma,
0 es mas esencial a la creacién de nuevos y mas econémicos medios de
produccién. Mientras el nimero de ingenieros o especialistas de nivel ter-
ciario de formacién, en las empresas, no es proporcional al aumento de
la mano de obra especializada a nivel secundario, el mejoramiento tecno-
logico los hace necesarios en los institutos y organizaciones, publicas y
privadas, de investigacion y experimentacién. En otras palabras, el au-
mento de los recursos humanos de especializacién a nivel terciario o supe-
rior, sucede en funcidon del desarrollo tecnolégico total del pais.

El problema de diagnostico y pronédstico de los recursos humanos
para el desarrollo econdmico se vuelve dificil y complejo a la medida en
que se consideran los medios y limites de produccién y desarrollo tecno-
logico, los tipos y formas de produccién, tanto porque las profesiones ur-
banas se cambian continuamente de alternativas y especialidades, como
porque las actividades econémicas primarias (agricultura, ganaderia, pesca,
mineria, etcétera), se perfeccionan en cuanto a métodos e instrumentos
bajo el impacto de las investigaciones y experiencias cientificas que per-
miten tal perfeccionamiento.
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La sencilla catalogaciéon y clasificacion de las profesiones también
se hacen dificiles, aunque se piense que, sin ellas, no se puede hacer nin-
gun diagnéstico y, por lo tanto, ninguna programaciéon detallada.

Y sin embargo, la programacion significa prever la preparaciéon y la
capacitacion de los recursos humanos que seran necesarios. Nosotros, no
obstante, no creemos que sean esenciales la catalogacion y la clasificacion
de las profesiones, para ese fin. Las dos responden mas a una exigencia
légica que a una necesidad practica. Es mas importante analizar las pro-
fesiones, es decir, determinar las habilidades y conocimientos comunes
por grupos profesionales tan amplios como sea posible, y las habilidades
y conocimientos especificos de grupos mas restringidos e identificados.

Entonces, el entrenamiento de la mano de obra tendria dos aspectos:

a) Formacién o preparacién que abarcaria la primera parte, el entre-
namiento para la adquisicién de las habilidades y conocimientos
comunes a los grandes grupos de profesiones afines.

b) Capacitacién o entrenamiento para la adquisicién de habilidades y
conocimientos mas especificos de especies profesionales.

Mientras tanto es menester un gran cuidado en estas dos tareas fun-
damentales, porque si las transformamos en procesos restringidos y tnicos,
estaremos incurriendo en una exageracién, tanto como en una inutilidad.

En las sociedades nacionales altamente desarrolladas, el trabajo se
hace siempre mas sencillo, en virtud de las maquinas modernas, pero,
como contrapeso, la investigacion, la experimentacién, la administracion,
la coordinacién y la planificacion, la distribuciéon de los productos y el
control técnico del mercado se vuelven complejos y dependientes de es-
pecializacién a nivel superior, universitario o de posgraduacion.

Ademas de eso, si hay desarrollo efectivamente, este es un motivo o
causa de cambio en la estructura del trabajo. Creemos que una clasificacion
general por pocas y amplias categorias es suficiente para el analisis del
trabajo (job analysis) en una situacién o coyuntura definida.

El analisis y la planificacién econémicos, determinaran los cambios y
crecimientos que el desarrollo exigird en esa coyuntura o situacion. Las
ciencias sociales indicaran las dificultades y problemas sociales y cultu-
rales que tales cambios pueden involucrar. Los educadores, a la luz de
esas aclaraciones, buscaran planificar la educacién que se haga necesaria
y posible a la vez.

El error del estudio exhaustivo de los recursos humanos, resulta de
una falsa teoria educativa, que los economistas, bajo la influencia de la
pedagogia pragmatica o utilitarista, aceptaron. Tratase del enfoque, segin
el cual hay una educacién profesional de nivel secundario.
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Varios factores han contribuido para ese error. En la segunda mitad
del siglo XIX 'y en los comienzos de este siglo, el hecho que la ensefianza
primaria se hizo universal cre6 el problema de una busqueda, siempre
mas grande que la oferta, de las escuelas secundarias. Era por lo tanto
necesario reducir la clientela de las escuelas secundarias al mismo tiempo
no estimular luchas o conflictos de clases, a causa de eso. Es decir: no se
veia utilidad social en ofrecer a las clases sociales inferiores una educa-
cacion escolar propia de las clases media y superior. De eso resulta una
nueva ideologia pedagdgica en contra de la ensefianza de humanidades y
en favor de la ensefianza practica, para la vida y el trabajo. Se desmora-
lizaba la educacién propia de las clases media y superior, para que las
clases inferiores no la desearan.

.Como realizar la educaciéon para la vida y el trabajo?

No fue dificil encontrar la solucién en la ensefianza de profesiones,
posterior a la escuela primaria. Sin embargo, los liceos de humanidades
eran mantenidos intactos o casi. La primera se destinaba al pueblo co-
mun, el segundo a las clases media y superior. Ademas de eso, hasta 1930
mas o menos, habia un gran grupo de actividades profesionales, “las ar-

tes y los oficios” —como se las llamaba— que podian ser ensefiados en
talleres escolares.

No obstante, en los Estados Unidos y en la Rusia Soviética, la es-
cuela profesional de nivel secundario no surgié. Los dos paises, cuando
tuvieron que abrir la escuela secundaria a las clases populares no sintie-
ron o no tuvieron el problema de los paises centroeuropeos, aunque por
razones diferentes. Los Estados Unidos durante cien afios afirmaron y
trataron de realizar una sociedad que garantizara igualdad de oportuni-
dades para todos, de modo que cuando tuvieron que extender la escuela
secundaria a un numero mas grande de jovenes, la sociedad norteame-
ricana estaba lista para eso. La Rusia Soviética busc6é crear una sociedad
sin clases. Ademas, ninguna de las dos grandes naciones del mundo con-
temporaneo tuvo la necesidad de preparar, en la escuela, la mano de
obra semiespecializada o de especializacion a nivel secundario.

En los Estados Unidos, la orientacion vocacional o profesional (vo-
cational guidance) y la variaciéon de los planes y programas de la escuela
secundaria en “core-curriculum” y “curriculum alternatives’” permitie-
ron ofrecer a todos los jovenes no solamente una educacién basica y
comun, sino también una extraordinaria variedad de opciones, segin la
orientacion educativa y vocacional que se ponia a la disposicion de cada
alumno. En la Rusia Soviética, con su sistema unitario de escuelas, la
ensenanza politécnica, a nivel secundario, introduce ‘los jovenes en el
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campo del trabajo y de la produccidn econdémica”, como si esto fuera
una materia de cultura general. Y no hay duda también que la ensenan-
za politécnica constituye una oportunidad de orientaciéon vocacional.

Con cualquiera de los dos tipos de ensefianza secundaria, la mano
de obra para cada industria o rama de produccién, a nivel de semiespe-
cializacién, es resultado de una capacitacion que no demora mas de seis
meses y que a veces se realiza en algunas semanas.

En varias conferencias o seminarios de educacién general y de edu-
cacion comparada, se ha reconocido el valor del ‘“core-curriculum”, es
decir del nacleo basico de los planes y programas de ensefianza secundaria,
como fuente de la cual dimanan todas las alternativas del ‘“‘curriculum”.
Los dos, el ‘“core-curriculum” mas una, dos o tres alternativas que lo
complementen, constituyen la base sobre la cual reposa la preparacién
de los recursos humanos semiespecializados que el desarrollo econdémico
exige. Los laboratorios y talleres escolares deben ser ofrecidos a los jo-
venes, tanto en funcién del nicleo basico como de las alternativas que
de ello se derivan.

La escuela secundaria, por eso, se vuelve progresivamente mas im-
portante. Recientemente, al leer el capitulo dedicado a la educacién de
los adolescentes, por el informe (4) publicado sobre la Conferencia Na-
cional de Educacién de la Unién Sudafricana, realizada en 1960, encon-
tré una conclusiéon formulada en 1955 en la ya mencionada Conferencia
de la Casa Blanca. La escuela secundaria debe responder a la necesidad
que el hombre contemporaneo tiene de ser bien informado o de tener los
conocimientos generales actuales, de hacerse consciente de sus precon-
ceptos y perjuicios, de ser creador o inventivo, de ser cooperativo y cal-
mo o sereno, etc. Esas funciones basicas de la escuela secundaria no la
impiden de graduar y alzar los niveles de ensefnanza, organizandolos de
forma tal que los bien dotados puedan alcanzar los mas altos niveles,
mientras que los menos capaces no dejen de obtener los conocimientos,
habilidades y experiencias basicas y comunes al hombre de nuestro tiem-
po, sea cual sea su clase social y la profesion o rama de actividad econé-
mica que deseen seguir.

Sin embargo, tanto en Washington como en Natal se ha afirmado
que los padrones actuales de la escuela secundaria eran muy bajos, que
los reclutados para la industria y las profesiones de nivel medio no po-
seian los conocimientos que debian poseer, que no tenian suficiente ex-

(4) Education and our Ezpanding Horizons, edited by R. G. McMillan,, P. D. Hey, J. W.
Mac Quarrie, University of Natal Press, 1962.
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periencia en relaciones humanas, que no se adaptaban con facilidad a
nuevas situaciones de trabajo y produccién, etc.

La conclusion era que, si se organizara la escuela secundaria de tal
modo que alcanzara un nivel mas alto de conocimientos generales y
comunes, sobre todo con mas matematica y ciencias fisicas, si se entre-
nara a los alumnos en diferentes tipos y formas de relaciones humanas,
y si se les permitiera experiencias mas variadas de trabajo en talleres
escolares, no sé6lo se prepararia al hombre moderno, comun, para la so-
ciedad democratica, sino también se crearian los recursos humanos de nivel
medio que la produccién econémica exige.

James B. Conant (%) en su celebrado informe de 1959, sobre la es-
cuela secundaria de Estados Unidos, no solamente hace critica de la “com-
prehensive school” en cuanto a su calidad y eficiencia, sino también
busca explicarla. La critica es sobre la insuficiencia de las instalaciones,
y sobre las limitaciones al grado de “comprehensiveness”. No se refiere
al concepto y a su traduccion practica como solucién al problema de
ensefianza secundaria y formaciéon de recursos humanos. La explicacion,
hecha sobre la base de una encuesta nacional, casi nos convence que ese
tipo de escuela no tiene igual.

Sin embargo una publicacién reciente de Unesco sobre la ensefnan-
za politécnica en la U.R.S.S. y el informe de la Sociedad de Educacién
Comparada, de los Estados Unidos, sobre los cambios que sufre hoy dia la
escuela soviética, muestran que puede haber otras soluciones para el pro-
blema de ensefianza secundaria y formacién de recursos humanos de ni-
vel medio (5).

Mientras tanto no hay duda que la moderna escuela secundaria,
tanto se considere a la “comprehensive school” norteamericana, cuanto a
la ensefianza politécnica rusa y a los ensayos franceses y britanicos, se
basa en una orientaciéon que tiene en cuenta la formacién de ciudadano
como el resultado de una educacién escolar completa o integral. El obre-
ro industrial, el profesional de nivel medio y el agricultor tienen nece-
sidad tanto econémica como cultural de conocer los principios cientifi-
cos, electrénicos, etc.

Como el profesional y el especialista de nivel superior necesitan co-
nocer esos principios, también se ve que, desde el punto de vista de la
economia, la escuela secundaria debe ser unificada, sin ramas o subra-

(5) JAMES B. CONANT, The American High School Today, McGraw-Hill Book Co. Inc., New
York, 1959.

(6) UNESCO, L'Enseignement Polytschniqgue en URSS, directeur de publication, S. G. CHAPO-
VALENKO, 1964. The Changing Soviet School, edited by Bereday Crickman, Read, Hoeghton Mifflin,
Boston, 1960.
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mas, aun cuando sus planes y programas puedan ofrecer variaciones y
alternativas alrededor de un nucleo basico.

El debate y los estudios de este asunto pueden ofrecer extraordi-
nario interés a los educadores y economistas latinoamericanos, en ra-
z0n del hecho que la programacion de los recursos humanos, relacionada
con la planificacion del desarrollo econémico, no encuentra un sistema
de escuelas secundarias, capaz de ofrecer facilidades a la preparaciéon de
esos recursos. Es sabido que en la sociedad moderna, no menos que un
60 % de la fuerza humana de trabajo es de nivel mediano de preparacion;
nuestros paises y mismo sus zonas mas desarrolladas social y econémi-
camente, no tienen capacidad de ofrecer la escuela secundaria adecuada
a la programacion mencionada.

Todavia no hemos alcanzado a extender una escuela primaria de
buena calidad a todos los nifios latinoamericanos y ya nos surge la nece-
sidad de ofrecer escuela secundaria por lo menos a la mitad de nuestra
juventud. Sin embargo, si hay en la historia el fenémeno de recurso, es
decir de algo volver a suceder o de repetirse aunque parcialmente, es
bien posible que el desarrollo de la escuela secundaria, si es bien plani-
ficado, pueda contribuir decisivamente para solucionar el problema de
la ensefianza primaria. Historicamente, la escuela primaria para todos,
es decir, universal y gratuita, fue una consecuencia del desarrollo de
la escuela secundaria, del mismo modo como este desarrollo resulté del
progreso de las universidades. El proceso de reclutamiento y seleccion
que las universidades y las escuelas secundarias establecieron en los
primeros siglos de los tiempos modernos, ha influido para que el ideal
religioso de que todos fueran capaces de leer la Biblia, y la necesidad
econémico-social de la lectura y de la escritura en las 4reas urbanas,
determinaran el objetivo politico-social de crear un sistema de escuelas
primarias para todos.

La interrelacién de los hechos sociales —econdmicos, politicos y
culturales— pueden ser una fuente de inspiraciéon para el planeamiento,
cuando es interpretada histéricamente. Pero esto ya es materia para otro
articulo. . .
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LA INSPECCION DE LA ENSENANZA
Ben Morris

Uno de los aspectos de la educacién, al que no parece prestarse la
atencién que merece, es la evolucion que esta sufriendo en todos los
paises la funcién del inspector escolar, superintendente o asesor, segun
las diversas denominaciones que recibe. Mientras que en otros tiempos
su actividad tenia un caracter de comprobacién, fiscalizacién e imposi-
cién, en la actualidad es una labor de direccion, orientacion y asesora-
miento basados en la persuasion. Los nuevos nombres con que se designa
al inspector indican ya el cambio sobrevenido. El nombre de ‘inspector”
evoca un personaje impresionante y temible, con una funcién y un ca-
racter autoritario y aunque pueda pensarse que un cambio de titulo no
ha de modificar profundamente la opinién que tengan del inspector sus
subordinados, las publicaciones sobre inspeccién escolar muestran que
se estd produciendo un auténtico cambio. Las obras existentes no son
muchas y la mayoria de ellas se encuentran en América del Norte. Sin
embargo, la influencia de algunas ideas nuevas sobre la inspeccion, que
surgieron en esa parte del mundo, se observan claramente en otras. En
realidad se trata de un cambio de caracter universal.

Esa es una de las dos principales impresiones que se desprenden
del estudio de las obras existentes. La otra es la suma complejidad y di-
versidad de las tareas que los inspectores deben realizar. La expansion
de los servicios de educacion en la mayoria de los paises ha aumentado
considerablemente en numero y alcance las funciones de los inspectores,
que en la actualidad abarcan desde los problemas culturales hasta los
sanitarios. Ademas, la naturaleza exacta de sus funciones varia con las
diferentes estructuras de la inspecciéon de la ensenanza segin los paises.
Pueden senalarse por ejemplo las diferencias existentes a ese respecto
entre Francia (12), India (1), Noruega (15), Filipinas (4, 12), U.R.S.S.
(9) y Gran Bretana (5, 6), donde existen sistemas centralizados y descen-
tralizados. Las diferencias en la organizacion de la ensenanza influyen
considerablemente en el papel que desempeiia el inspector. Existen ins-
pectores del Estado e inspectores locales; de primera y segunda ensefian-
za; generales y especializados y hay diferencias jerarquicas dentro de
esos tipos y entre ellas. Afiddase a esos hechos la variedad de condiciones
en que el inspector tiene que trabajar: climaticas, geograficas (especial-
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mente en relaciéon con la densidad de la poblacién), sociolégicas y po-
liticas, y sera evidente que no es facil hablar con precisiéon del “inspec-
tor” y de sus “funciones”. _ ‘ ,
Como factor comun a esos diversos tipos -y casos puede indicarse la
evolucion del concepto de la funcién del inspector de la que ya hemos
hablado. Las diversas descripciones dadas, de esa funciéon y la impor-
tancia concedida a sus diferentes aspectos, muestran claramente que el
cambio no se ha realizado en todas partes en la misma medida y que se
ha acentuado mucho mas en ciertas regiones que en otras. No obstante,
de una manera general, el principal efecto de ese cambio ha sido el
de enfrentar a los inspectores con la tarea de desempenar dos funciones
diferentes y que en ciertos aspectos parecen mutuamente incompatibles.
(Pueden continuar siendo los inspectores representantes de la autoridad
publica, con potestad, en muchos casos, sobre la actividad profesional de
los maestros y, al mismo tiempo, servirles de consejeros, inspiradores y
amigos? Es indudable que ese dilema se ha planteado de forma aguda
a muchos inspectores, como se ha visto recientemente en una conferen-
cia internacional a la que asistieron inspectores de trece paises (8, 12).
La cuestion es fundamental y para estudiarla a fondo habria que
examinar con méas detalle lo que implican esas dos funciones diferentes
y ademas lo que piensan en la actualidad los maestros de los inspectores.

Responsabilidades oficiales

Por la variedad de condiciones es dificil fijar de un modo general
las responsabilidades oficiales de un inspector. Al aumentar su alcance
y complejidad, algunos paises las han definido oficialmente. En México
(11) se senala que esa funcion es de ‘‘direccidon, orientacion, impulso y
control educativos por lo que esta obligada a combatir la rutina y favo-
recer las buenas iniciativas; a mejorar las condiciones profesionales del
maestro; a la adopcién y propagacion de las mejores técnicas, a planear
un programa de acciéon con sentido progresivo” y en otros paises se ha
precisado en forma analoga. De tales descripciones se desprende que, en
ciertos paises, las funciones de los inspectores entrafian una fiscaliza-
cion de la ensefianza que, en otros lugares, correspondera a personal ad-
ministrativo no encargado de vigilar directamente el trabajo en las cla-
ses. Desde luego tienen en todos los paises la importante funciéon de
establecer normas y velar por su aplicacién, funciéon a la que puede o
no anadirse la de la intervenir directamente en los examenes publicos.
Quiza la funcién que da mas autoridad al inspector desde el punto de
vista del maestro es la medida en que influye en gran parte de los paises
en los nombramientos y en los ascensos.
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Principios y técnicas de inspeccién

La manera en que el inspector desempefia sus funciones tiene gran
importancia, tanto en lo que atafie a la eficacia del procedimiento utili-
zado como el género de relaciones que crea con los maestros. En forma
oficial -y extraoficial se ha procurado establecer normas practicas que
sirvan de orientacion a los inspectores en determinados aspectos de su
labor, y algunas de ellas se resefnan en este numero. Van esas normas
de las instrucciones precisas y detalladas para el trabajo (13) hasta una
exposicién de los principios en que ha de basarse la inspeccion (2, 5, 7,
y 14). Como es natural, se formulan principios generales cuando se atri-
buye mas importancia a la funciéon orientadora o asesora. Una tenden-
cia digna de senalarse, especialmente en América del Norte (2) hace
cada vez mas hincapié en la necesidad de que se evalien las mismas
técnicas que han de servir para la evaluacion y la inspeccion.

Como enjuician los maestros a los inspectores

Rara vez se han recogido observaciones de los maestros sobre la
inspecciéon y por ello ofrece especial interés una encuesta recientemente
realizada en Australia acerca de lo que piensan los maestros sobre la
inspeccién (3). Se pregunté a un grupo de maestros si pedian a los ins-
pectores consejos acerca de los métodos de ensefianza, los alumnos difi-
ciles, la organizacién escolar y las relaciones con la comunidad. También
se les pidid que dijesen si consideraban que la visita del inspector les
era util como aportacion de ideas nuevas y como apreciacién de su tra-
bajo, si les incitaba a experimentar nuevos métodos y les ayudaba a re-
solver las dificultades. Las respuestas con notable uniformidad, mostra-
ron que so6lo algo mas de la mitad de los maestros, piden consejo a los
inspectores al hacer éstos su visita y consideran las visitas valiosas.

La conclusiéon es que s6lo mejorara la situacion cuando la funcién
de los inspectores consista en darles asesoramiento y orientacion pro-
fesional. Desde luego, es ésta una consideracién importante, pero el
problema es probablemente mas hondo. La preparacién y la responsa-
bilidad que cada vez supone la profesién docente plantea inevitablemente
una cuestion: ;serad posible en principio un servicio de inspeccién cuan-
do la profesion docente alcance el pleno desarrollo a que aspira? ;Pue-
de considerarse en realidad compatible con la dignidad y la competen-
cia profesionales? ;No es la inspeccién propiamente dicha la que motiva
el mayor nimero de objeciones por parte de los maestros? Es posible
que cuando la profesiéon docente en su conjunto vea en los inspectores
una representacion de su propia vanguardia, éstos necesiten cada vez
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menos ser los ‘“vigilantes” de la administracién. Este punto de vista apa-
rece con frecuencia en las publicaciones.

Incluso en las zonas donde los maestros estan poco capacitados, no
debe creerse que para mantener y elevar las normas de trabajo los ins-
pectores hayan de afirmar su autoridad y su superioridad y exigir incon-
dicionalmente obediencia y respeto. En nuestros dias, la educacién se
concibe cada vez mas como una orientacién, y la ensefianza como un
proceso de colaboracion en el que son esenciales la libertad y el respeto
mutuos. Mis de una vez se ha comprobado que tanto para el individuo
como para los grupos sociales y profesionales, un factor vital para que
lleguen a la madurez y a la independencia es la medida en que se les
estimula a que sean independientes y a que asuman cada vez en mayor
grado las responsabilidades. En Filipinas (12) se dice que el problema del
inspector es “saber llevar al maestro a basarse cada vez mas en sus pro-
pios recursos”, y en el Canadd se observa que (12) “el inspector es util
al maestro en la medida en que le ayuda a desarrollar su sentido critico,
a utilizar los recursos de que dispone y a tomar las decisiones necesarias”.

Cémo resolver la oposicién entre inspeccién y orientacién

(Pueden combinarse ambas funciones de una forma positiva en una
persona? Uno de los aspectos mas dificiles del problema es la forma en
que los inspectores intervienen en muchos paises en los nombramientos
y en los ascensos de los maestros. En algunos paises, el hecho de que el
inspector tenga que actuar en cierto modo como “oficial de ascensos” se
considera como obstaculo psicolégico insuperable para que puedan existir
relaciones positivas entre inspectores y maestros. De lo cual podria de-
ducirse que es preciso suprimir o atenuar la intervencién del inspector en
los ascensos de los maestros, como condicion imprescindible para que el
inspector pueda desempenar con éxito su funcién orientadora. Pero en
otras partes se observa que se acepta sin discusién la intervenciéon de los
inspectores en la carrera del maestro. Quizad se trate de diferencias de
cultura nacional de orientaciones y etapas distintas en la evolucién social
y docente de puntos de vista que no atribuyen el mismo valor a la libertad
y a la autoridad (12). Desde el punto de vista psicolégico, en algunos paises
el problema de autoridad y de libertad parece centrarse en las relaciones
externas y administrativas entre el inspector y el maestro, y en ese te-
rreno se busca la solucién. En otros, por el contrario, se colocan en primer
plano las relaciones personales y la solucién se busca en el espiritu de
tolerancia y conciliacion entre inspectores y maestros frente a los motivos
de tensién. La limitacion de lo que actualmente se sabe en materia de
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psicologia y sociologia impide formular juicios de valor sobre esas cues-
tiones, que precisamente.por ello merecen detenido estudio. Porque si
bien es indudablemente preciso resolver en todas partes el conflicto entre
autoridad y libertad en las relaciones de inspectores y maestros, no parece
haber solucion universal para ese problema. Lo cual se debe posiblemente
a que el aspecto externo, es decir, estructural, y el interno, es decir, per-
sonal, del ejercicio de la autoridad y de la libertad estan en el fondo li-
gados entre si pero se destacan de un modo distinto segin las diferentes
culturas.

Problemas que se plantean en las relaciones de orientacién

Puede decirse que la importantisima funcién de orientaciéon que co-
rresponde a los inspectores se resume en tres tareas:

a) La preparacion y admisiéon de nuevos miembros en la profesion.

b) La elevacion de las normas (mejorando los planes de estudios y
los métodos), y ‘

¢) El mantenimiento de la moral profesional. ..

Es indudable que esas tres tareas requieren una colaboracién entre
inspectores y maestros. ;De qué modo puede reemplazarse la relacion tra-
dicional de superior a inferior por una relacién de colaboracién? En la
Conferencia Internacional a que ya hemos aludido, se traté6 de ese pro-
blema.

Por parte del maestro, las dificultades surgen por dos motivos prin-
cipales; su actitud inevitablemente compleja ante el inspector como supe-
rior profesional (independientemente de su autoridad real sobre el maestro)
y su actitud frente a cualquier cambio que se le proponga en materia de
principios y métodos. El inspector disminuye o acentia, segin su carac-
ter y la actitud que adopta, las tensiones a que dan lugar esos factores.
Pueden establecerse relaciones de caracter positivo  cuando el inspector
ejerce su autoridad de una manera persuasiva y no autoritaria, cuando
demuestra que posee una auténtica y elevada competencia profesional y
cuando tiene intuiciéon y modestia suficientes para comprender, estimular
y respetar el desarrollo de un subordinado cuya personalidad puede ser
por completo distinta de la suya e incluso més rica. Tampoco debe olvidarse
que las relaciones de un maestro con sus superiores pueden reflejarse en
sus relaciones con sus discipulos. Cuando las primeras son positivas y ar-
monicas, hay mas probabilidades de que lo sean también estas ultimas.

El inspector debe comprender que los maestros temen y al mismo
tiempo desean su visita. En esto no hacen mas que compartir la doble ac-
titud que los hombres generalmente adoptan frente a la autoridad. Les
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molesta que las. criticas del inspector puedan rebajarles en su. amor propio
o disminuir su -confianza en si mismos, a veces. trabajosamente adquirida,
obligandoles -a intentar cambios que pueden parecerles imposibles. Como.
puede molestarles que el inspector- trate de hacerles dejar la ruta que ellos
se han marcado y que puede diferir considerablemente de la que él senale.
Pero al mismo tiempo le necesitan. Esperan ayuda y consejos practicos de
una persona cuyos conocimientos les infunden respeto, y estan dispuestos
a aceptar orientaciones y nuevas perspectivas, ya que comprenden perfec-
tamente que la experiencia del inspector es mayor que la suya. Esperan
incluso del inspector un apoyo para afirmar mas claramente su personali-
dad, para definirse .mas precisamente, ayuda que s6lo un extrafio puede
prestar. Necesitan al inspector porque les preocupa realmente la labor
que ellos llevan a cabo, porque la comprende y saben que es quien puede
recompensar sus esfuerzos. De todo lo cual se desprende que la mision de
un inspector es casi la de un padre y que precisamente por ello debe pro-
ponerse facilitar y alentar los progresos de cada maestro. En considera-
ciones de este género, que en la actualidad se expresan de formas diversas,
se basa la concepcion de que la funcién basica del inspector es una acti-
vidad de direccion profesional democratica.

La direccién pedagégica

Un andlisis detenido de la funcién directiva del inspector hace cada
vez, mas evidente que debe poseer sobresalientes cualidades. Lo cual
podria llevarnos a pensar en el inspector ideal, y a reconocer que es un
mito, como el maestro ideal. Nunca serd actitud realista la de exigir la
perfeccion para confiar a alguien las funciones de inspeccién. Sean cuales
fueren las cualidades esenciales que atribuyamos a un inspector, nuestra
tarea practica consistira siempre en encontrar personas con la capacidad
que exige toda tarea de orientacion y direccion, y en ayudarles a prepararse
para el trabajo afectivo. En la practica, no se trata unicamente de una
preparacién previa, sino de la posibilidad de seguir ampliando sus cono-
cimientos profesionales y su experiencia. ;Cémo pueden darse esas opor-
tunidades? En el Canada tenemos un ejemplo de cémo puede acometerse
ese trabajo, de forma realista, en la esfera nacional, por medio de un pro-
yecto a gran escala que tiene por objeto facilitar el perfeccionamiento de
los inspectores ya en ejercicio (10, 12). También en los Estados Unidos se
presta cada vez mas atencién a ese problema (7). Como conclusion, puede
afirmarse que todo plan encaminado a promover y mejorar la labor direc-
tiva de los inspectores en la ensefianza, debera permitirles:
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I. Mantenerse al tanto de todo progreso en la esfera de la ensefianza.
II. Estudiar concretamente en qué forma pueden llevarse a la prac-
tica en situaciones diferentes las nuevas orientaciones.

. Asumir personalmente la responsabilidad de determinados as-
pectos de la educacidn.

IV. Cooperar con los maestros, y especialmente con los directores de
esencia, para elaborar planes de mejoramiento de la ensefanza.

V. Informar a los padres de los alumnos y a la comunidad en general
acerca de las nuevas orientaciones, obtener su apoyo y estudiar
las sugestiones que puedan hacer.

VI. Celebrar frecuentes reuniones con sus colegas que trabajen en
otras regiones para discutir problemas comunes y obtener be-
neficio del mutuo intercambio de ideas.

VII. Comprender y enjuiciar mejor sus relaciones con los maestros,
en particular en lo que respecta al ejercicio de su autoridad y
a su capacidad para alentar a los maestros a hacer uso eficaz
de su libertad profesional.

Es indudable que los métodos que hayan de emplearse para facilitar
esas oportunidades variaran considerablemente segiun los casos. Es mas,
todo programa de esa indole debe tender a crear “estadistas de la educa-
ciéon” y no simples técnicos.

Un punto requiere mencién especial. Es imprescindible mantener la
moral entre los inspectores para que ellos puedan mantenerla entre los
maestros. En la moral de un grupo profesional influyen gran variedad de
factores. Tiende a ser elevada cuando lo es la moral de la colectividad en
materias que afectan al grupo y cuando existen méviles comunes como lo
demuestra la situaciéon en Filipinas (4, 12). Lo mismo ocurre cuando se
llevan a cabo actividades concretas que entrafan la participacién activa
del grupo como tal. En realidad, uno de los factores decisivos para con-
seguir una moral elevada es la existencia de un sentido de colaboracién y
de comparfierismo y en cierto modo todas las medidas a que se ha hecho
referencia tienen por objeto romper el aislamiento, y mas aun el aisla-
miento psicoldgico que material, en que ha desarrollado tradicionalmente
su trabajo el inspector. También influyen en la moral en que cada cual
se da cuenta de la verdadera naturaleza de las dificultades que implica
el trabajo profesional. Conviene estimular, de todas las formas posibles,
las reuniones de inspectores y las de éstos con otras categorias de personal
docente.
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CONTRIBUCION HISTORICA DE LA EDUCACION COMPARADA

NICOLAS HANS (Londres)
Autorizado por el Instituto Pedagogico de Hamburgo

La Educacién Comparada como disciplina académica esta exactamente
en el limite entre las humanidades y las ciencias y asi semeja la filosofia
que es la base de ambas. De su lado social y estadistico, la Educacién
Comparada tiene que aplicar los métodos de sociologia y estadistica ma-
tematica; en su aplicacion psicolégica los métodos de ciencia, y en su base
histérica los métodos de busqueda histérica, tiene que usar métodos dife-
rentes de la contribucion cientifica. Las diferencias entre analisis y sin-
tesis, entre induccién y deduccion, o entre la suposiciéon de axiomas dogma-
ticos e hipdtesis de trabajo, no marcan las fronteras de la historia y la
ciencia. Ambos grupos de Wissenschaften usan todos estos métodos en
igual medida y ambos pueden tener el mismo grado de certeza, que es
dado a correccién con el progreso de la biisqueda. En este respecto, la
historia no es menos cientifica que la Quimica o la Biologia. Es solamente
en el uso inglés que la “ciencia” tiene un sentido limitado y excluye a la
historia; el aleman Wissenschaft cubre a ambos. ;Cual es, pues, la dife-
rencia? En términos generales puede decirse que la contribucién histé-
rica tiende a descubrir hechos individuales, mientras la contribucién cien-
tifica tiende a descubrir leyes universales que gobiernan estos hechos.
La historia intenta definir las leyes de la evolucion que se vuelve sociolo-
gia; tan pronto como la ciencia resefia los descubrimientos individuales se
vuelve historia de la ciencia. Ni la historia ni la ciencia pueden evitar este
pasaje y cualquier trabajo individual de buisqueda inevitablemente entra
al campo de la otra. La descripcién puramente histérica de los hechos
individuales esti tan exenta de significado como la busqueda cientifica
pura sin ninguna referencia al espacio y tiempo y el cientifico individual.
Sin embargo, la diferencia légica entre las dos contribuciones permanece
valida, aunque en la practica es rara vez seguida en toda su rigidez. En
su desarrollo, la historia tuvo siempre alguna presuncién universal que
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“interpretara” los hechos individuales. O era la revelaciéon divina de la
Biblia, el Koran u otros libros sagrados que dieron la base religiosa-
filosofica a la narracion histdrica; o era filosofia, si en su forma idealista
como en el Hegelismo, o forma material como en el Marxismo o era la
hipétesis biologica de la evolucion y el progreso humano que suplié el
“significado” del esqueleto de la historia. En esta interpretacién, la his-
toria tiene que usar inevitablemente ideas teleolégicas y para emplear
causas finales lado por lado con las causas fisicas, cientificas. Ciertamente
las ciencias, en su interpretacion, también usan ambas teleologia y causa-
lidad, pero la historia tiende a interpretar el comportamiento humano
asumiendo propésitos conscientes, mientras la ciencia tiende a limitar su
interpretacion a los principios de -causalidad. La educacién comparada,
como estudio a la vez estatico y dindmico, tiene que usar ambos principios.
Por su titulo “comparada” tiene que interpretar hechos, mientras sin la
interpretacién no hay comparacion posible. Puede ser descriptiva o fun-
cional. En una reciente carta al autor, el profesor Pedro Rossellé definio
estos dos métodos de interpretacion y sefialé que su trabajo en el I. B. E.
estaba limitado a la interpretacién de distintos rumbos como son vistos
en la informacién estadistica y las publicaciones anuales de los ministe-
rios nacionales de educacion, mientras mi interpretacion era funcional,
estando basados en fundamentos histéricos. Pareceria que la diferencia
es mas formal que esencial. No bien toma el factor tiempo en considera-
cion, entra al campo de la historia, y comparaciones de datos estadisticos
del periodo de preguerra con las tendencias de posguerra son parte de la
historia reciente de la educaciéon. Por otro lado, la interpretacién funcional
de las conexiones de las tradiciones nacionales, ‘“‘caracter funcional” y ac-
titudes religiosas con los sistemas educacionales del presente tiene que
considerar la estructura social, la division estadistica en grupos ocupacio-
nales, los sistemas presentes de administracién y organizacién de escuelas
y la capacidad estadistica de los diferentes estrados de la educacién a los
diferentes grupos de poblacién, ya racial, ya lingiiistica, religiosa o na-
cional. Otra vez vemos lo solapado de los dos métodos de interpretacion,
aunque la diferencia de contribucién es real. Hace algunos anos se alcanzd
una clase de “acuerdo de caballeros” entre la UN.E.S.C.O. y el LBE. y
el Anuario de Educacion, donde la U.N.E.S.C.0. emprenderia la compila-
cion de estadisticas comparativas, el I.B.E. la interpretacion comparativa
de las tendencias recientes, y el Anuario trataria de la educacién compa-
rada desde un punto de vista funcional. Mientras la ultima inevitablemente
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refleja el punto de vista del autor y puede discriminar entre varios grupos
o naciones, el Anuario de Educacién como una publicacién independiente,
no oficial, es mas adecuada a tal propésito. Aun esta divisiéon de labor, tan
valiosa para la eficiencia comprensiva de biusquedas comparadas, puede
dificilmente ser sostenida en los cursos académicos de la Educacién Com-
parada, que tienen que combinar todos para presentar a los estudiantes un
cuadro tridimensional.

Estas notas preliminares nos llevan a dos conclusiones: primero, que
el fundamento histérico es indispensable a cualquier interpretacion de
datos comparativos y segundo que tiene que ser complementado por otros
aportes. Para poder entender claramente la importancia de un aporte his-
térico a las comparaciones de los variados sistemas nacionales de educa-
cion, unos pocos ejemplos serian apropiados.

Como primer ejemplo seleccionamos las relaciones entre “sociedad”
y “estado”. La mayoria de los socidlogos distinguen entre ‘‘sociedad na-
cional” y “estado nacional”. Aquélla es la creadora de la cultura nacional,
incluyendo, lenguaje, literatura, bellas artes y ciencias religiosas. Un
Estado nacional por otra parte, es el creador de la cohesién legal de los
mismos individuos que forman la sociedad nacional. Aqui se presenta
una distinciéon légica entre una comunidad externa de ciudadanos basada
en la ley, reforzada por un gobierno legal, y la comunidad interna en el
trabajo creador y creencias basadas en el consentimiento voluntario y
los esfuerzos de los individuos y grupos sociales. Los dos campos de las
actividades sociales a menudo se sobreponen y el Estado puede entrar
en asociacién voluntaria de los ciudadanos. Por ejemplo: El Estado puede
prohibir los libros pornograficos y los comportamientos indecentes, puede
reforzar sus leyes por la policia y castigar al culpable. Pero es poco po-
sible prohibir anécdotas indecentes entre pequefios grupos de miembros
de un club o las conductas inmorales conscientes entre los adultos. En lo
concerniente a las creencias, la historia nos provee de una respuesta de-
finida. El principio ‘“cuius regis eius religio” no podia ser reforzado por
los més crueles actos legales. Los herejes y no conformistas de toda clase
elaboraron formas intrincadas de conformidad verbal con reservas men-
tales y sélo bajo la tortura confesaban su delito. La legislacion moderna
prohibe la tortura y no hay otros medios de forzar un “pensamiento con-
trolado” cuando ellos no son expresados en acciones abiertas. Promulgar
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una ley que no puede ser forzada y que es opuesta por la opinién publica
no sélo es inutil sino que lleva a resultados contrarios. El irea de aplica-
ciones de leyes estatales estd asi limitada no sélo por definiciones 16gicas
sino por resultados practicos. Aun en lo que se refiere a los dos campos
de la actividad social, las fronteras de la accién legal del Estado y la inde-
pendencia de la asociacién voluntaria permanece bastante vaga y muchos
paises han adoptado diferentes interpretaciones con variaciones de apli-
cacion en su politica educacional. Aqui el andlisis légico de la situacion
presente es inadecuado y solamente la busqueda histérica puede dar res-
puesta a la diferencia de las politicas educacionales. Asi las fronteras en-
tre sociedad y Estado en cada pais debe ser explicado por tradiciones
nacionales histéricas y no por analisis 16gico de los términos entre si. Exa-
minemos la legislacién educacional en algunos paises elegidos.

En Inglaterra la distincion entre sociedad y Estado es una tradicion
nacional sostenida por la filosofia inglesa y la opinién ptiblica. Todos los
intentos para establecer un monopolio de las creencias religiosas refor-
zadas por leyes del Estado fueron combatidos por la obstruccién de parte
de las minorias religiosas y fueron eventualmente condenados por la opi-
nién publica viniendo de la misma mayoria. La legislacion estatal fue ob-
servada como un mal menos grave y tuvo que ser confinada a las medidas
més evidentes para mantener el orden. La intervencion del Estado en la
educacién fue rigurosamente opuesta, desde los intentos de los Presbi-
terianos durante el Commonwealth y de los Anglicanos durante la Res-
tauracion en el monopolio del Estado fue un fracaso. Locke prefirié abier-
tamente la iniciativa privada para mantener las instituciones y toda la
controversia fue entre los adherentes de grandes escuelas establecidas
(independientes o “publicas”) y las pequefas escuelas privadas o tutorias
privadas. Cuando el vicario de Newecastle, John Brown levanté su voz en
1760, abogando el control del Estado en la educacién, fue atacado por
Joseph Priestley en una publicacién separada. Cuando otra vez Robert
Owen, Jeremy Bentham y los utilitarios demandaron la intervencién del
Estado en la educaciéon encontraron pocos adherentes en circulos inte-
lectuales. Cuando en 1833 la intervencion del Estado se hizo un hecho,
fue puesta de contrabando en un Parlamento casi vacio y obligd a un
despreciable subsidio a las sociedades voluntarias. En esta atmésfera
hostil a la intervencién estatal, el derecho de los padres de elegir la clase
de educacion aprobada por ellos nunca fue desafiado y aun la introduc-
cién de la asistencia escolar obligatoria eximié a los padres quienes pu-
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dieron afrontar la educacién hogarefia. En el presente, la educacién es
legalmente reconocida como un servicio nacional pero su administracion
es confiada a las autoridades locales y a las asociaciones voluntarias.

El mas absoluto ejemplo de esta division entre sociedad y Estado se
presenta en los campos de la ciencia y la educacién de los adultos. Todas
las sociedades disfrutaban del titulo “Real” encabezadas por la Sociedad
Real (Academia de Ciencias) que son asociaciones voluntarias indepen-
dientes de cualquier interferencia o control estatal.

Las universidades inglesas, aunque de hecho mantenidas por el Es-
tado, son instituciones independientes y el Ministerio de Educacion tiene
derecho a intervenir. Estos hechos de la legislacién inglesa son la secuencia
de la tradicién histérica y dificilmente pueden ser expresados de otra
manera.

En Francia tenemos una situacion histérica diferente. Hubo muchos
ataques de la “sociedad” francesa sobre el monopolio del Estado para
ganar la independencia del control estatal. Pero todos los intentos fueron
anulados por la legislacion centralizante del rey, que incorpordé asi la
frase ‘“‘el Estado soy yo”. Los hugonotes fueron suprimidos por Luis XIV,
los Jansenistas formaron su destino y aun la iglesia catélica fue subordi-
nada al poder real (galicanismo). La revolucién continué la misma tra-
dicion, suprimié todas las congregaciones y prohibié los dialectos regio-
nales y las tradiciones locales en las escuelas. Napoleén estableciendo el
monopolio universitario solamente expresé el mismo principio de una ma-
nera codificada. Es significativo que la Academia de Ciencias, que co-
menzé como una sociedad voluntaria, simultineamente con la Real So-
ciedad de Inglaterra, fue pronto sobrepasada por el Estado y se volvié una
institucién publica mantenida y controlada por el gobierno. A través del
siglo XIX vemos el esfuerzo de la sociedad contra la legislacién penetrante
del Estado. Es interesante observar como los campeones de la “libertad”
de asociaciones e individuos, cambiaron de lugar durante los ultimos dos-
cientos anos. Antes de la revolucién, la “libertad” fue defendida por los
Protestantes, Jansenistas, filésofos y minorias de todas clases. El Estado
identificado con la Iglesia denegd la independencia del control estatal a
todas las asociaciones voluntarias. Durante la Revolucion, las tablas fueron
cambiadas. El Estado representado por los Jacobinos reforzé el monopolio
secular y los catdlicos se hicieron defensores de la libertad de iniciativa
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voluntaria. Después de varias revoluciones y contrarrevoluciones, las con-
diciones fueron estabilizadas bajo la Tercer Repiblica, cuando el sistema
escolar publico fue centralizado bajo el control estatal mientras las es-
cuelas catdlicas llamadas escuelas libres, fueron arrojadas del sistema
nacional. Como resultado, las asociaciones voluntarias son permitidas por
la legislacion estatal dentro de estrictos limites y hay una perpetua guerra
{ria entre el Estado cecular y la sociedad catélica. Mientras en Inglaterra,
el Estado y la scciedad combinaban sus fuerzas para promover la unidad
nacional y la cultura inglesas, en Francia resquebrajaban la nacién y la
educaciéon nacional en dos campos opuestos.

Por supuesto, esta comparacion simplificada no hace justicia a todos
los factores de la vida nacional inglesa o francesa, pero s6lo se da un
ejemplo de aporte histérico de las diferencias a ambos lados del Canal.

Rusia presenta un tercer caso que arroja mas luz sobre las relaciones
entre Estado y sociedad. La legislacién soviética no reconoce la ‘“sociedad”
como un factor independiente de la vida nacional. Hablan de sociedad
“proletaria”, ‘“‘asociaciones de trabajadores” guiadas y controladas por el
Partido Comunista. Como éste esta identificado con el Estado soviético, no
hay oposicién ni division de funciones entre Estado y sociedad. El Estado
abarca todo. Seria equivocado sin embargo, explicar este monopolio ente-
ramente en la doctrina del materialismo dialéctico. Como bien se sabe,
Lerin inculcd la decapericién gradual de los poderes del Estado y una
total emancipacién de las sociedades sin clase. El monopolio estatal pre-
sente no es una limitacién tedrica de la iniciativa voluntaria sino una tra-
dicion histérica de Rusia. Mientras en Europa Occidental los sistemas edu-
cacionales se desarrollan desde las asociaciones voluntarias de la Iglesia
y los gremios de artesanos de las ciudades, en Rusia el sistema nacional
de escuelas fue desde el principio un ente estatal controlado y mantenido
por el gobierno zarista. Desde Pedro el Grande era secular, utilitario y
centralizado. Los emperadores autocraticos (Catalina II) durante los pe-
riodos de reformas reconocieron a la sociedad rusa como un factor sepa-
rado y contribuyeron a su duracién, pero solamente la “sociedad” res-
paldé sus ideas luminosas. Tan pronto como la “sociedad” mostr6 los
signos de la independencia se quitaron todas las concesiones y el zar,
“el Estado”, tom6 el monopolio de las decisiones. Durante los periodos
reaccionarios, la sociedad en grupos revolucionarios semilegales, liberales
e ilegales y en asociaciones, se opusieron rotundamente al Estado perso-.
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nificado por el autocrético zar y desarrolld tendencias anarquistas. Esto
explica parcialmente por qué Lenin como revolucionario, atacé al Estado
y por qué el gobierno soviético siguiendo la supremacia histérica del Estado
ruso no reconoce a la “sociedad” como un factor separado. En consecuen-
cia, las escuelas privadas son prohibidas por ley, la instruccién religiosa
es tolerada s6lo dentro de la iglesia y las academias tecnologicas son per-
mitidas para la ensefianza de sacerdotes sélo bajo el control del Estado.
Cualquier desviacion ideolégica de los maestros —siervos civiles— esta
fuera de cuestiéon y lleva a abandonos. Asi la relacién entre sociedad y
Estado en tres paises seleccionados son los resultados de las tradiciones
historicas. Como segundo ejemplo de aporte histérico tomaré el ideal de
igualdad y su influencia sobre los sistemas educacionales de Inglaterra,
Estados Unidos y Francia. El ideal de igualdad fue heredado por los
europeos de la filosofia estoica y la ensefianza cristiana, teniendo pri-

mero una importancia moral y espiritual, adquiri6 moralmente un sentido
politico y social.

En Inglaterra, la Revolucion y la Guerra Civil fueron inspirados por
el ideal de libertad y no de igualdad. La santidad de la propiedad privada
y los privilegios heredados fueron aceptados en el pasado como cosa comun
y las diferencias entre un caballero y un hombre comun influyeron todo
el concepto de educacién y la estructura del sistema escolar.

El ideal de un caballero ha sufrido una transformaciéon gradual y en
el presente tiene un significado cultural y no un derecho de nacimiento.
Sin embargo, es aun importante en la vida social y aquellas escuelas que
tradicionalmente educaron a los caballeros, tienen ain ahora una posi-
cion social privilegiada. En lugar de la insistencia del Partido Laborista
sobre la igualdad social de todos los ingleses, la idea de una élite, ya sea
social o cultural, es aceptada por la mayoria de los educadores.

La introduccién de las tres bases (edad, habilidad, aptitud) por el Cata
de 1944 como factores decisivos en la educacion, no ha abolido la nocién
de una élite, pero incliné la escala mas a favor de la inteligencia, mientras
sostiene todos los hechos que forman a un caballero. La desigualdad acep-
tada de hecho es reconocida legalmente con una diferencia de salarios
entre los maestros y maestras, entre honores y grados generales en las
escuelas.

En lugar de la demanda general para la educaciéon secundaria para
todos, la desigualdad social de las escuelas, las “publicas” escuelas gra-
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maticales y escuelas secundarias modernas sigue siendo un factor de-
cisivo para la mayoria de los alumnos. En resumen, esta tradicién hist6-
rica da una idea de la igualdad social y de las demandas para las escuelas
comprensivas de salarios iguales para todos los maestros, sin tomar en
cuenta el sexo y de abrir las puertas de la educacién superior a grupos
mayores.

Este es el resultado de cambiar el orden social, pero el cambio en
si esta condicionado por el pasado histérico.

En América la tradicion inglesa ha sufrido una transformacién. El
surgimiento de una nueva naciéon después de la Guerra de la Indepen-
dencia fue una revolucién dirigida contra el privilegio y la desigualdad de
hecho. El ideal de igualdad de todos los americanos fue aceptado como la
piedra fundamental de la nueva democracia, aunque Jefferson estuvo
aun influenciado por la nociéon inglesa de una élite, la democracia Jack-
soniana proclamé definitivamente la igualdad de todos los americanos, sin
distincién de origen o educacién. El sistema escolar hubo de ser adaptado
a la nueva situacion. El crecimiento de la riqueza nacional y la subsi-
guiente rapida industrializacién aceleré la transformacién de la educa-
cién de la élite a educacién en masa. Las escuelas secundarias se hicieron
accesibles a toda la gente joven, abandonando cualquier principio de se-
leccion y los planes de estudios secundarios fueron adaptados a todas las
posibles variaciones de habilidades y aptitudes. Las bases fueron puestas
al alcance de todos, pero la necesidad de cultura general de los ciudadanos
americanos llevé a la fundacién de colegios primarios para hacer la igual-
dad cultural tan real como la igualdad politica social. El entrenamiento
profesional en las universidades tuvo que adaptarse, planear todas las
carreras posibles e introducir nuevos cursos, algunos de los cuales tu-
vieron dudoso valor académico y serian condenados por las universidades
europeas.

En Francia, la situaciéon es otra vez diferente de los paises de habla
inglesa. Aqui, desde el tiempo de Descartes, el pensamiento ldgico fue
aceptado como una calificacion necesaria para cualquier profesion de
‘“cuello duro”.

La élite intelectual fue enseilada en los colegios jesuistas donde la

doctrina de la disciplina formal fue la base de la educacién. Durante el
periodo de la difusién de la luz en el siglo XVIII la razén fue proclamada
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suprema y todas las otras fuentes de conocimiento, incluyendo la de
revelacion divina, estaban subordinadas al pensamiento racional.

La Revolucién Francesa proclamé una igualdad potencial de todos los
ciudadanos, pues “todos los hombres eran seres racionales”. Pero como
la inteligencia no es heredada en igual medida, habia necesidad de se-
leccion intelectual para un mayor entrenamiento y para puestos estatales.
El famoso informe de Condorcet estuvo basado en el principio de selec-
cién intelectual. Napoleén dijo: “la carrera estid abierta al talento” y en
su tiempo, cualquiera pudo elevarse al mas alto nivel siempre que tuviera
el conocimiento y la inteligencia requeridas. La seleccién resultante fue
basada en un sistema complejo de certificados estatales y exdmenes de
competencia.

Los examenes franceses son universalmente conocidos como las méas
severas pruebas aplicadas en cualquier parte del mundo (exceptuandose
los examenes para Mandarin en la antigua China). Ellos llevan a una gran
cantidad de pérdidas (mortalidad escolastica) y crearon un gran grupo de
fracasados, que no se aceptan ni en la industria ni en el servicio civil
Asi en Francia, el ideal de igualdad social no estda menos anulado que en
los paises de habla inglesa, pero por distintas razones, que dependen de
tradiciones nacionales histéricas. Ya es evidente que la contribuciéon his-
térica por si misma es initil para resolver la contradiccion inherente en
el ideal de igualdad. Un anilisis filos6fico del término es tan necesario
como resultado sociolégico de su aplicacion en educacion.

La busqueda histérica es necesaria no sélo en el dominio de las ideas
sino en situaciones de hecho también. Como ejemplo absoluto de tradicio-
nes histéricas en la educacién podemos citar el problema del biligiiismo
y el medio de instruccion. El uso del latin en Europa occidental, del arabe
en los paises musulmanes o el chino clasico en China, no fue hecho por
razones utilitarias o pedagdgicas, sino por la tradicion y dominio de la
religién en la vida nacional. La fuerza de esa tradicion es vista claramente
en doscientos anos de esfuerzos de la educacion moderna contra el clasi-
cismo y en muchos aspectos de los planes de estudio presentes y mé-
todos de instruccion. En paises como Bélgica, Irlanda o Canada en el
Oeste, Pakistan, India y Ceylan en el Este, el problema del lenguaje esta
al frente de la politica escolar y todos los argumentos para y a pesar de
un medio particular de instruccién, estin descuidados a favor del pasado
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histérico, largo y olvidado. Alin el uso de un alfabeto especifico es -decidido
sobre bases histéricas méis que por su utilidad fonética. No sugerimos
que la contribucién histérica lleve a las mejores soluciones de todos los
problemas escolares, pero sélo ubicamos el hecho de que la influencia del
pasado es a menudo decisiva alin en tiempos ultramodernos.

Como ultimo. ejemplo del aporte histérico tomaremos una base de
educaciéon puramente material: edificaciones escolares. Es obvio en la va-
riedad de condiciones climaticas y geograficas que las construcciones es-
colares deben ser adaptadas a temperaturas, cambios de estaciones y ma-
terial local. Pero el estilo del edificio, su disposicion y decoraciéon interna
y su arquitectura externa fueron determinados en el pasado y ain en el
presente no exactamente por consideraciones utilitarias y demandas de
higiene y economia. Las tradiciones en arquitectura reflejarin un punto
de vista distinto en las construcciones escolares de Europa Occidental
comparadas con las de India o Japén. Los edificios heredados del pasado
aun incorporan ideas contemporineas de educacién. Algunos viejos edi-
ficios parecen monasterios con sus claustros y austera atmoésfera de dedi-
cacion a fines espirituales. Ellos representan el periodo cuando las escuelas
fueron controladas por congregaciones religiosas y la mayoria de los maes-
tros eran monjes. Otros edificios viejos parecen prisiones con un interior
triste, sin atractivo, reflejando el punto de vista de disciplinas correctivas
necesarias para la erradicacion del sentir original de sus alumnos. La
necesidad de una supervision autocratica llevé a Jeremy Bentham a in-
ventar un edificio panéptico, adaptable a escuelas y prisiones. Por otro
lado, los viejos liceos napolebénicos parecen barracas militares y no es de
asombrar, pues sus escolares usaban uniforme militar y marchaban a los
sonidos de bandas. Pero los tiempos cambian y las escuelas modernas pa-
recen hospitales mas que otra cosa, reflejando visiones modernas de edu-
cacion otra vez. Estos cambios en el estilo de edificios escolares,. refle-
jando los cambios en las ideas educacionales —podriamos llamarlo marxis-
mo— pueden encontrar su explicaciéon solamente en la historia.

CONCLUSION

Las conclusiones generales que pueden hacerse de estos argumentos
y ejemplos son pocas, pero importantes para el estudio de la educacién
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comparada. Mientras la filosofia, sociologia y economia, por comparacién
de la educacién en los distintos paises, intentan encontrar los principios
generales que rigen la evolucién de la teoria y practica educacional, el
aporte histérico trata de investigar las causas pasadas de las variaciones
de individuos y grupos entre las comunidades religiosas o nacionales. Las
diferencias de las actitudes dominantes de las aspiraciones nacionales o
del llamado caracter nacional se hacen profundas en el pasado y algunas
veces inconscientemente determinan el presente. Sélo la investigacién his-
térica puede traerlas a la superficie, iluminar su potencia en la vida cul-
tural de las nacicnes y hacer a la educacién comparada realmente educativa.
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Ha sido editor de los Yearbooks del Teachers College de la Universidad de
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“Uno de los efectos mas valiosos de la crisis que ha estado experimentando
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se reconoce que es un fundamento necesario para el progreso econémico y social”.

Refiriéndose a la labor del maestro agrega: “Hoy mas que nunca el éxito
de un sistema de educacion depende de los maestros”.
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El desarrollo del estudio de la educacién comparada constituye un
ejemplo de los peligros que acompafnan la proliferacién de disciplinas
intelectuales. El interés por los sistemas escolares extranjeros fue
motivado originariamente por un deseo de reformas progresistas en el
sistema educacional del pais donde los estudiantes hacen la investigacion.
Fue conocido desde temprano que los sistemas de educacién no podian
ser transferidos de un pais a otro sin encontrarse inadecuado el nuevo
destino. Sin embargo se descubrié que el estudio de la educacién com-
parada era de valor por la contribucién de ideas y principios que podian
ser incluidos en la filosofia prevaleciente de la educacién nacional. Este
descubrimiento, por cierto, no fue nuevo, pues el proceso de intercam-
bio fertilizador de ideas en la educacién es tan antiguo como la historia
de la educacién.

Un tercer paso se alcanza, sin embargo, cuando los propoésitos ori-
ginales de un estudio son olvidados y se convierte en un campo inde-
pendiente de estudio, una nueva materia, de hecho, con sus propios mé-
todos y contenido separado de la disciplina original de la cual ha surgido.
Algo semejante ocurri6 en el desarrollo de la historia de la educacién,
que tendfa a llegar a ser una materia especializada y cuya contribucién
a las necesidades profesionales a las que se suponia habria de servir, se
atenué cada vez mas a través del tiempo. La proliferacion de una rama
de la psicologia, que fue la psicologia educacional, sufrié el mismo proce-
so. Habia, por lo tanto algunas bases para la definicién de psicologia que
aparecié hace casi medio siglo en “A Joysome History of Education”
(Nueva York, 1909). La definicién leida es la siguiente: ‘“Aquella rama
del aprendizaje por la cual un hombre contempla tan profundamente
los trabajos internos de un reloj que es capaz de construir otro igual,
que no andara”. Otro ejemplo que puede ser citado es el desarrollo de
cursos sobre administracién de la educaciéon en los Estados Unidos en la
cual se presta mas atencién a la administracién que a la educacion.

Es una sobresofisticacion el someter una determinada disciplina a
un anilisis demasiado exhaustivo, tanto que las partes nunca se unen
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nuevamente. La disciplina no puede ser profética o salvadora porque
aquellos que estructuran los sistemas educacionales estdn interesados
primariamente en “obtener ciertos objetivos positivos’”. En el caso de
los andlisis detallados que el estudio de la educacién comparada ha ten-
dido a emprender en los ultimos afios, parece haber sido un fracaso
realizar la distincion entre las influencias que entran en la organizacion,
objetivos y practicas de la educacién formal y los efectos de la enorme
variedad de fuerzas del medio ambiente que han contribuido a la edu-
caciéon informal de un individuo. Cuando se leen algunas discusiones de
lo que constituiria el estudio de la educacién comparada, no puede ser
evitada la impresion de que los escritores parecen olvidar que los sis-
temas formales de educaciéon son planeados, discutidos en una asamblea
legislativa, algunas veces presentados en proyecto para su consideracién
por el publico y la profesién, y generalmente sujetos a comentarios en
la prensa. Si todas las fuerzas apuntadas por algunos estudiantes de edu-
cacién comparada fueran tomadas en cuenta, los sistemas educacionales
moririan al nacer. Los entusiastas de las formas sutiles del analisis so-
cial, influenciados por el trabajo y los métodos de los antropologistas
culturales, no parecen recordar que el trabajo de éstos esti dirigido al
andlisis de una sociedad como un todo y no a una de sus instituciones:
educacion solamente. Si este acercamiento es continuado y extendido, el
resultado que puede esperarse serdA un conjunto de hechos, detalles
y fuerzas que pueden afectar la naturaleza y la forma de un sistema
educacional pero no un cuadro del sistema como un todo.

La metodologia de la educaciéon comparada estd determinada por
el propésito de que el estudio es para verificar. Si el objetivo es aprender
algo sobre un sistema educacional, seria suficiente una descripcién sin
explicaciéon. El cuadro seria completado con referencias a las leyes y re-
glamentaciones que rigen el sistema, la organizacién administrativa, el
método de financiacién, el nimero y tipos de escuelas, sus articulaciones
o carencia de ellas, la duracion de las clases, los planes de estudio y mé-
todos de instruccion y horarios, las normas y examenes, y la preparacion,
salarios y estados legales de los profesores. Un informe de un sistema
educacional de este tipo puede servir para la informacién y descripcion
que uno esperaria encontrar en una enciclopedia. Desde el punto de vista
de la educacién comparada tal informe es limitado, pero es un primer
paso esencial, en el proceso de estudio.

El estudiante de educacion comparada, sin embargo, necesita algo
mas que informacién acerca del sistema educacional. Si la disciplina me-
rece cultivarse, es esencial que el estudiante busque informacién dentro
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del sistema o sistemas educacionales que estd estudiando. Su tarea es
aprender qué fuerzas determinan el caricter de un sistema, qué diferen-
cias o similitudes encuentra entre dos o mas de ellos, como un sistema
procede a resolver problemas que tiene en comun con otros, y asi suce-
sivamente. No encontrara respuestas a éstas y muchas otras preguntas,
de informacién acerca del origen del sistema que estudia. Tampoco reco-
gera lo que seria el mejor producto del estudio comparativo: la habilidad
para analizar su propio sistema de educacién y agregar algo a la filosofia
que deriva de él

Como una introduccién a la consideracion de la metodologia de la
educacién comparada destinada a descubrir las fuerzas que determinan
la naturaleza y forma de un sistema educacional, puede ser apropiado, an-
tes de discutir las bases teéricas, presentar una lista de los factores que
fueron considerados por la Comisién Langevin, dirigidos a planear la re-
forma de posguerra de la educacion en Francia. “La estructura educacio-
nal”, escribi6é la Comisiéon en el preimbulo de su declaracion, ‘deberia
ser adaptada a la estructura social. La estructura educacional no ha sido
seriamente modificada en medio siglo. Por otra parte, la estructura social
ha sufrido una evolucién rapida y cambios fundamentales. La mecaniza-
cién, el uso de nuevas fuentes de energia, el desarrollo de medios de trans-
porte y comunicacion, la concentracién industrial, el aumento de produc-
cién, el ingreso de las mujeres en la vida econdmica, la extensiéon de la
educacién elemental han cambiado profundamente las condiciones de la
vida y la organizacion social. La rapidez y extension del progreso econé-
mico, que en 1880 origind la difusién de la educacién elemental, necesaria
entre las masas trabajadoras, hoy plantea el problema de reclutar un na-
mero siempre creciente de personal directivo y técnico. La clase media,
hereditariamente llamada a ocupar posiciones de direccion y responsabili-
dad, no lo podra hacer sola en el futuro. Las necesidades de la economia
moderna imponen la obligacién de una reorganizaciéon de nuestro siste-
ma educacional, que en su forma presente, ya no es adecuado a las condi-
ciones sociales y econdémicas”. Formidable como esta lista de condiciones
es que se encontrara una reforma como la del sistema educacional fran-
cés; habia aun otras que no fueron consideradas a tiempos tales como las
cuestiones de instruccién religiosa y escuelas parroquiales y el estado le-
gal de escuelas privadas. Pueden aparecer otras de acuerdo a los recientes
cambios constitucionales.

El anélisis de la Comision en cuanto a las necesidades de un pais que
deberfan ser tomadas en cuenta cuando se preparan las bases para la re-
forma de un sistema educacional, intensificaron el estudio de los factores
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sociolégicos, econémicos y tecnoldgicos: la situacion, el estado legal de
las mujeres y la movilidad de la estratificacién de las clases sociales. Aun-
que la Comisiéon debe haberlos tenido en cuenta, deberian haber sido in-
cluidos explicitamente algunos factores tales como los patrimonios poli-
ticos y culturales, ambos tradicionales y contemporéaneos. El problema de
la igualdad de oportunidad educacional no habia sido mencionado en un
pais en el que desde la Primera Guerra Mundial se ha tenido presente la
idea de la escuela unica; el tema esta implicito en la referencia al cambio
de estrato de las clases medias y trabajadoras. Son mencionados los me-
dios de urbanizacién de la concentracién industrial, pero no hay referen-
cia a lo que ha sido en Francia el predominio de la economia agricola.
Finalmente, la Comisién fracasé al mencionar los ideales que animarian
a la educacion francesa o la renacida conciencia nacional que serviria para
unir otra vez al pueblo francés después de los desastrosos quebrantos oca-
sionados por la rapida victoria nazi y la ocupacion.

El texto de la declaracién de la Comisidn Langevin es citado como
un caso de estudio porque contiene en resumen una leccién de metodologia
de la educacién comparada. Define los factores e influencias en la cam-
biante cultura del pueblo francés, que debe ser considerada en el estudio
del sistema educacional de cada pais para entender su significado y las
fuerzas que le dan su particular forma y caracter. Al mismo tiempo sugiere
la clase de fundamento requerido para hacer posible el estudio de cual-
quier sistema educacional, el nuestro o el de otra nacién. El estudio de la
educacién comparada es un estudio interdisciplinario y como la historia de
la educacién puede en resumen, adquirir mayor énfasis en los estudios
subsidiarios que en la educacién en si. En cuanto a lo concerniente a la
metodologia, 1a educacién comparada puede ser considerada una conti-
nuaciéon del estudio de la historia de la educacién en el presente. Como
vivimos hoy en un mundo que ha sido sacudido por dos guerras y esta
pasando por una variedad de revoluciones —politicas, econémicas y tec-
noldgicas— con sus consiguientes efectos sobre los patrimonios sociales y
culturales, en este momento el estudiante serio puede notar que los cam-
bios estdn a primera vista.

Mas adn, puede observar los efectos de estas influencias bajo dife-
rentes condiciones, en paises que estan al frente de los adelantos tecno-
légicos y su aplicacién a la industria; en paises que estin pasando desde
una economia predominantemente agricola a una economia industrial; en
paises donde el Estado es todo y el individuo un peén manipulado en su pro-
pio interés, o donde el caracter del Estado depende de la inteligencia, com-
prension y libertad de educacion del ciudadano civilizado. Todavia a otro
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nivel hay naciones que han ganado recientemente su independencia y es-
tan en los comienzos en materia politica, industria y agricultura y en
cultura —todo. lo cual estara en construccion por muchas décadas— aun
la extensioén del desarrollo de un lenguaje alfabético, oral y escrito.

El especialista en educacion comparada deberia tener conocimiento
de variadas teorias politicas, especialmente en lo que concierne al Estado
y el individuo. Deberia saber de la historia de la educacién, cémo las ideo-
logias politicas y objetivos han afectado el curso de la educaciéon desde
los dias de Platon y Aristételes. Ambos filésofos primero enunciaron el
principio que mas tarde fue expresado en la frase ‘“Como es el Estado,
asi es la escuela” o “Lo que quieras en el Estado, debes ponerlo en la
escuela”. Este principio fue claramente trabajado en Alemania, por ejem-
plo, mientras la Republica de Weimar que sucedié a la monarquia, fue a
su turno desplazada por la Revoluciéon Nazi, y ahora ampliamente separada
por la guerra de ideas, esta en cada parte intentando establecer un siste-
ma educacional de acuerdo a la ideologia politica prevaleciente. Tales
cambios son lo suficientemente faciles de analizar después de una revolu-
cion: Italia bajo el fascismo, Rusia y China bajo el comunismo y los sa-
télites del nuevo imperialismo soviético. Otros cambios pueden tener lu-
gar y pueden ser tan espectaculares, sin ser completamente radicales, co-
mo en aquellos paises en los cuales el ideal de democracia se ha vuelto
mas real, mas vitalizado y mas enriquecido, paises que al mismo tiempo
han sido afectados por muchos de los cambios sefialados en el texto de la
Comisiéon Langevin.

Hay sin embargo, otra fuerza bajo la cual todas las otras fuerzas men-
cionadas pueden ser subsumidas; es el concepto de la nacién o naciona-
lismo por el cual durante mas de un siglo y medio ha sido inspirada la
creacion de los sistemas de educacion. El principio del siglo XVI bajo el
cual eran planteados los conflictos religiosos era ‘“cuius regio, eius religio”
y la educacién en cada area estaba dedicada al adoctrinamiento en su re-
ligion elegida.

El principio fue ampliado en el siglo XIX y aumentado desde entonces
llegb6 a ser ‘“cuius regio, eius natio”, un principio que recibié sancién in-
ternacional como principio de autodeterminacién nacional. Cada nacién
reclama el derecho de determinar sus propias instituciones politicas, el
derecho a controlar su propio territorio, el derecho a perpetuar sus pro-
pios intereses econémicos para el bienestar de sus propios ciudadanos. Es-
tos reclamos han sido hechos por los paises mas avanzados, aunque la
autosuficiencia econémica es imposible, son reclamos hechos por las nue-
vas naciones que han sido hasta ahora dependientes. No obstante, estos re-
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clamos afectan a los sistemas educacionales: el lenguaje o lenguajes para
ser aceptados como vehiculos de instruccion, la literatura y canciones
para ser ensenadas, la historia y geografia para ser conocidas, la “forma
de vida” para ser preservada y trasmitida.

Los cambios que han estado en proceso en la generacion pasada son
claros, 1o que no es tan claro es un conocimiento del tiempo necesario pa-
ra que tales cambios hagan un impacto sobre la educacion. El partido Co-
munista en la Rusia Soviética puede dictar un cambio en un momento; el
sistema educacional puede ser alterado porque un Khruschev lo ha deci-
dido asi. En los Estados Unidos donde la “adaptaciéon al cambio” se ha
convertido en un “slogan”, las propuestas para introducir cambios cobran
la mayor intensidad en la educaciéon y son retiradas cuando alguna nueva
necesidad aparece. Son rapidamente aceptadas en una cultura donde todo
lo nuevo es considerado un progreso. Pero atn en los EE. UU. los “leaders”
de la educacion progresiva frecuentemente deploraron el hecho de que
los maestros y el publico fueran poco dispuestos o lentos para aceptar la
nueva teoria y practica. En Inglaterra, por otra parte, los cambios han te-
nido lugar en la educacion desde el comienzo del siglo, y aun continian-
como una “Revoluciéon Social Silenciosa”, tema de un libro de G. A. N.
Lowndes publicado hace veinte afos. La lentitud de los cambios en Fran-
cia es mencionada en el texto del informe de la Comision Langevin.

Es importante investigar, al estudiar los-sistemas educacionales, las
razones de las diferencias en la rapidez de cambio. Pueden ser encontra-
das en la ausencia de dérganos de criticas, en el control burocratico que
induce a la apatia puablica y a la negativa de apartarse de la rutina; o,
desde el aspecto econémico, puede verse en los sistemas de rapido apren-
dizaje para el entrenamiento de artesanos, en el miedo a un potencial
humano educado allf donde prevalecen los sistemas semejantes a una ser-
vidumbre, y en la explotacién de la labor infantil.

La influencia del control burocratico de la educacién es generalmente
discutida cuando son investigados los efectos de la centralizacién y admi-
nistraciéon local. Pero los problemas no son tan simples; hay condiciones
bajo las cuales el control centralizado puede ser deseable y podrian citarse
ejemplos para mostrar que la administracion local puede ser justa, siendo
sistema burocratico o centralizado si es bien aplicada. Para estudiar este
problema se requiere una base no solamente de teoria politica y condicio-
nes econdomicas de una nacion, sino también un conocimiento de las acti-
tudes populares para la participacién en la estructuracion politica y de
las oportunidades dadas a los maestros de recomendar las reformas nece-
sarias y contribuir desde sus experiencias diarias en las clases. Los pru-
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blemas sugeridos fueron discutidos en el libro de W. Lester Smith “To
Whom Do Schools Belong”.

Ha sido admitido durante mucho tiempo que un sistema de educacién
no puede ser transferido de una nacién a otra, pues las diferencias cul-
turales entre dos naciones son demasiado grandes. Esto ha sido amplia-
mente probado por los initiles esfuerzos para transportar el sistema de
un pais soberano a sus dependencias. El anverso de este principio es que
cada nacién tenga o deba tener el sistema educacional que desee y en-
cuentre mas adecuado para si. Este principio fue recientemente ilustrado,
no sin cierto humor por aquellos que sabian cuan futil seria el intento.
El panico originado en Estados Unidos con respecto a la estabilidad del
sistema educacional americano cuando el gobierno soviético lanzé el Sput-
nik, desperté un amplio interés sobre la educacién soviética e impulsé a
educadores americanos a viajar a Rusia en grupos o individualmente, para
descubrir como las autoridades rusas podian llegar a tal éxito en el espacio
a través de sus previsiones educacionales. Los americanos retornaron con
el mensaje de que el sistema soviético de educacién no era adecuado para
los propésitos americanos. Eso debié haberse sabido antes de que fueran
hechas las excursiones, y debié haberse notado que por casi cuatro dé-
cadas los graduados de la mayoria de las escuelas secundarias europeas
estuvieron dos afios adelantados a los graduados de las “high schools”
americanas. Pero las influencias que produjeron niveles mas altos en las
escuelas europeas no eran debidas al hecho de que se emplearan maestros
mejor preparados, o de que el afio escolar fuera més largo, o que se de-
dicara mis tiempo a un namero limitado de materias. Habia factores (y
en la Rusia Soviética son atin mas potentes) fuera de la escuela que tenian
el efecto de exigir una mayor atencién hacia el trabajo intelectual. ;Qué
son estas fuerzas y hasta dénde pueden operar cuando se proporciona
igualdad de oportunidad educacional? Es importante considerarlo junto
con otro problema que se vuelve principalfsimo: una profunda explora-
ci6n de la implicancia de la igualdad de la oportunidad educacional en
términos de habilidades individuales y de necesidades nacionales y bien-
estar. Los cambios en el sistema soviético de educacién propuesto el afio
pasado por Khruschev podrian proporcionar un interesante tépico de es-
tudio, para descubrir las razones extraescolares que motivaron la propuesta.

Aqui hay una ilustracién, si ain se necesitara, del hecho de que la
educacion ha llegado a ser un instrumento del Estado, usado para promover
su estabilidad, bienestar y adelanto. El hecho se muestra mas claramente
en una sociedad controlada por un gobierno dictatorial. Puede ser encon-
trado, pero tal vez mas sutil e impalpablemente, en sociedades democra-
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ticas. como. puede ser visto en el énfasis corriente, estimulado por fondos
oficiales que se da a la ciencia y a la tecnologia, no sin serios efectos sobre
la posicién de las ciencias sociales y humanisticas.

El estudiante de educacion comparada, de- este modo, inevitablemen-
te, se entera del hecho de que la educacién estd basada principalmente
en el interés nacional, El concepto de nacionalismo se vuelve en todo, aun
cuando el Estado es monolitico o pluralistico. El objetivo fundamental de
la educacion es hoy como ha sido siempre, reproducir el tipo, pero éste
depende del caracter particular 0 modo de vida que una nacidn considera.
esencial para su seguridad y estabilidad.

La educacién, en otras palabras, trata de poner en los nifios un sello
particular mientras estin en la escuela, de modo que ellos puedan estar
preparados para vivir en “the house of throught which men have made
that their minds may dwellthere together”, para usar la definicién de edu-
cacion de Sir Ernest Baker. Fuera del objetivo de reproducir el tipo —se:
hacen més provisiones para la educacién mas alld del tipo—, la educa-
cién comun viene primero y le sigue la especializaciéon. Es este énfasis
en el tipo comun el que influye en las actitudes de muchas personas en.
la mayoria de los paises, hacia las escuelas privadas, conducidas por ra-
zones sociales o religiosas, 0 ambas.

Los caracteres nacionales 0 modos nacionales de pensamiento y com-
portamiento o los rasgos nacionales, no son permanentemente fijos, pero
hay en ellos un fondo de hechos comunes llevados a cabo por la historia
nacional y las circunstancias cambiantes que han jugado para producirlos.
Parece ser una tendencia actual preferir el uso de los términos ‘‘patrimo-
nios culturales” o ‘“fases normativas” o ‘sistemas valorizados” por los
caracteres nacionales, pero la distincién es una sin lugar a dudas, y el
efecto es el mismo en la conducta y el pensamiento, cualquiera sea el
nombre usado. Como seialé Bertrand Russell tan interesantemente, aun
en una disciplina como ciencia objetiva, los resultados de la bisqueda
estan sefialados en la forma nacional de pensamiento y conducta. “Uno
puede decir ampliamente”, de acuerdo a Russell “que todos los animales
que han sido observados cuidadosamente se han comportado como para
confirmar la filosofia en la que el observador creyé antes de que comen-
zaran sus observaciones. Aun mas, han dispuesto todas las caacteristicas
nacionales del observador. Los animales estudiados. por los americanos
embisten casi frenéticamente, con. un increible: despliegue de bullicio y
vigor, y al fin logran el resultado  deseado. Los: animales observados. por
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los alemanes, ain se sientan y piensan y al final desarrollan la solucién
fuera de su propia conciencia”. El profesor J. V. Bernal ha hecho el mismo
apunte pero algo mdis seriamente.

Sera interesante observar cémo las naciones que han adquirido re-
cientemente su independencia desarrollan sus propios patrimonios cul-
turales y en su oportunidad adecuan sus sistemas educacionales a ellos.
Por el momento parece ser cierto que los principios predominantes, espe-
cialmente de educacién secundaria, de las naciones de las cuales se sepa-
raron, no son ain efectivos y estan militando contra la creaciéon de nuevas
formas mas adecuadas a la cultura nacional. Se estin haciendo esfuerzos,
sin embargo, para desarrollar aquellos principios que unen a los miem-
bros de una nacién —el lenguaje comin, la literatura comin, la historia
comun, los fines comunes de lealtad— aun cuando no hayan existido pre-
viamente y tengan que ser desarrollados y aunque las costumbres antiguas
puedan ser incompatibles con la modernizacién que se estd sembrando.

El conflicto entre lo viejo y lo nuevo es convincentemente desplazado
en el trabajo de un joven maestro turco cuando él se esforz6 por implantar
los ideales de Ataturk en un pueblo turco (3).

Poco més puede ser agregado en este articulo sobre otros aspectos
del estudio de la educacién comparada, que requiere una base de otra
informacién que ya ha sido dada, tales como el modo de aumentar y dis-
tribuir los fondos para la educacién, la economia nacional y su depen-
dencia de la educacion y consecuentemente los tipos de escuela que puedan
ser proporcionadas y asi sucesivamente. En general, debe suponerse que
el estudiante posee el dominio de uno o mas lenguajes, ademas del propio.
Finalmente, deberia considerarse el dar posibilidades de viajar el tiempo
requerido para estudiar profundamente, mas que en forma superficial, un
sistema educacional extranjero.

La organizacion de cursos en la educacién comparada requiere un
articulo propio. El problema aqui comprendido es dependiente del ob-
jetivo que se busca. Si el objeto es aprender algo, acerca de un gran mi-
mero de sistemas educativos, puede resultar de cierta superficialidad. Pero
si el objetivo es preparar estudiantes para analizar las fuerzas que deter-

(1) MAHMUT MAKAL: Un pueblo en Anatolia. traducido por Sir Wyndham Deedes, del idioma
turco, Londres, 1954.
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minan el caracter y forma de un sistema educativo, lo que el profesor
Schneider ha llamado “tribkraftder padagogik”, unos pocos paises, inclu-
yendo el de los estudiantes, seran elegidos después de un intenso anali-
sis de un pais con contrastes suficientes para mostrar los diferentes efectos
y ramificaciones de estas fuerzas.

Solo por el segundo método esti el estudiante en condiciones de
ampliar y enriquecer su propia filosofia de la educacién y esto deberia
ser, después de todo, el objetivo primario de la disciplina (2).

(2) Para definir la referencia del articulo, debe hacerse el estudio de las teorfas educacionales,
el alcance que tiene un choque sobre la organizacién de un sistema educacional, y el tiempo que les
lleva incorporarse a ellos. Este t6épico, sin embargo, bien podria ser materia de otro articulo.
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LA ENSENANZA COMO DECISION
NESTOR A. MAZZARELLO

Si la educacién es una empresa, los procedimientos y los medios que hacen a su
organizacién y proyeccién como tal deben ser rentables, La decisién hoy, impactada por
el cambio, debe evitar riesgos e incertidumbre. Decidir en equipo, ensefiar y aprender
en equipo es la imagen de una escuela actual, viva y habilitadora.

La ensenanza como decision

El empeiio de perfeccionamiento del educador, sea por inspiraciéon propia
o por decisiones de alto nivel, supone apetencias por experiencias concretas,
necesarias y legitimas, que produzcan no sélo progreso informativo, sino una
situacion de cambio estructural, para sus futuras decisiones en la ensefianza.
Esto es, no s6lo un inventario o repertorio de experiencias ‘“de otros”, sino un
repliegue sobre su “mismidad” para tomar conciencia de ese cambio (disposi-
cion mas aptitud) y proyectar la imagen que hoy mas que nunca reclaman los
procesos que tan violentamente inciden en la formacién de la nifiez y de la
edad juvenil

Esta toma de conciencia es, quiza, la primera de las urgencias peda-
gogicas de hoy. Todos sabemos cuales son los procesos que inciden limitando o
posibilitando lo que Scheller llama “formacién plenaria’”, Spranger, “formacion
unitiva o esencial” o Herbart, “instruccién educadora”. Pertenecen estos proce-
sos a dos tipos de “orbes”, uno al orbe de la macrovision del cambio, de la lle-
mada crisis del mundo contemporaneo; otro, al orbe de la microvisién de la es-
cuela como “agencia social” a través de sus tensiones, expectativas y misiones.

El primero, la macrovision de la crisis contemporanea, nos pone frente a
la evidencia de cambios en lo politico, en lo econémico, en lo social, en lo cien-
tifico-técnico y en lo artistico-filoséfico y literario.

Ante la problematica de cada uno de ellos: rompimiento de viejas estruc-
turas autocraticas en lo politico; mayor movilidad entre las clases, en lo social;
crecimiento de las expectativas empresarias requiriendo, en términos de ocu-
pacionalidad, mano de obra especializada, en lo econdémico; en lo cientifico-téc-
nico, crisis de la evidencia de los postulados cientificos e incremento de la
operacionalidad automatica; deshumanizacién del arte, al decir de Ortega, esto
es “clasicismo” versus “futurismo” e introduccién en la investigacion filoséfica
del teatro como “gran metafora de la vida”, en lo artistico-filoséfico y literario;
ante estos problemas o sacudimientos deciamos, de una hora que no quiere pau-
sas, el hombre toma actitudes; se adhiere a nuevos estilos de vida, reconoce un
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nuevo juego de roles, porque las instituciones a las que él pertenece han creado
nuevas formas de relacion; tiene “apetito” de expresarse, la heterogeneidad
de estilos en el arte es solo una muestra; los medios de comunicacion colectiva,
los canales a través de los cuales da y recibe, hoy mas que nunca, mensajes, in-
formaciéon, en fin, ideas. Pero estas actitudes, liberadas al hombre individual
con el peligro de las desviaciones de una formacién césmica compleja, dificil,
deben ser guiadas, orientadas y estimuladas mediante la sistematizacién de
programas educativos flexibles, donde la coordinacion de contenidos instrumen-
tales y no instrumentales sea el objetivo real y no posible. Esta sera entonces,
la segunda urgencia pedagdgica. Es decir, detectar la intimidad de la relacién
entre la macrovisiéon del cambio que vivimos y la microvision de tensiones y
responsabilidades que porta y asume la escuela ante las nuevas expectativas
de formacion.

Microvisién que debe ser respuesta a la conciencia de crisis que como solici-
tacién juvenil, no cristalizada, la sentimos latente y que madura y vive en nues-
tro hombre medio.

¢Cuales son los problemas fundamentales de esta microvisiéon?

Creemos que el primero es la consideracion de la educacién como un fe-
noémeno social y que la escuela como su gente debe responder a solicitaciones
o expectativas (actitudes) que le exigen decisiones para ser factor desencade-
nante de la preparacidn para el cambio cultural. Abreu, en su trabajo “La
escuela como agente de cambio cultural”, plantea este problema resolviéndolo
a la manera de Bremeld. Nosotros consideramos que la escuela puede cumplir
las dos funciones: preparar para el cambio y ser agente del cambio. En sus de-
cisiones, ante la necesidad de responder al tipo de aprendizaje ingenuo del pri-
mer ciclo de ensefianza, debe proyectar una imagen vital y realista del medio y
de los instrumentos de adaptaciéon a ese medio socio-cultural. Su urgencia es
la adaptacién, el ajuste del asombro y la contemplacion infantil, a normas, ins-
tituciones, valores, en fin, cultura, en adecuacién biopsiquica, es decir contem-
plando el plano de los intereses y el nivel motivocional de un organismo en
crecimiento y desarrollo.

En el segundo ciclo, en cambio, ante las tensiones de una edad juvenil que
requiere un aprendizaje mas reflexivo y critico, debe afianzar selectivamente
aquellos bienes significativos que, sirviendo de medios, logren las metas u ob-
jetivos requeridos como esenciales: habilidades, habitos, destrezas, conocimien-
tos, ideales (fuerzas) y preferencias (en términos de orientacién vocacional).
En esta etapa, aun la escuela, como en la primera, es un agente de los cambios
socio-culturales, pero a su vez, un complejo conectivo con el tercer ciclo, la
Universidad o los estudios superiores. Aqui ha sedimentado la multiplicidad de
intereses y el campo de las expectativas profesionales se manifiesta a través de
las especializaciones. Estas areas especificas requieren no sélo informacion, sino
aperturas hacia la investigacion.

Del aprendizaje reflexivo y critico esgrimido como meta en el segundo
ciclo, se pasa, porque la ciencia asi lo requiere, al aprendizaje creador. En esta
etapa. vértice de la piramide, la escuela tiende a preparar no sélo para el cambio
operado, sino es ella creadora del cambio. La élite o aristocracia mental que
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duda de los supuestos cientificos del absolutismo en fisica y proyecta su argu-
‘mento atémico, no ha alterado la vision del cosmos, creando en el individuo
medio una conciencia de estupor y asombro.

El otro problema es el de la relacién tan tradicional de educador y educan-
do-contenidos o bienes significativos.

Aqui las tensiones y responsabilidades crean actitudes muy definidas: por
ejemplo, objetivacion de fines de la ensefianza sistematizada, especialmente
los del 19 y 2° ciclos, objetivacién de la disciplina moral como ejercitacion de la
voluntad ante misiones y cometido en una sociedad de cambio vertiginoso.
Podemos mencionar muchos mas. Bastan ellos, sin embargo, para determinar
un compromiso o toma de decision desde nuestro mirador pedagégico. Decision
‘tajante, con métodos persuasivos capaz de trocar la imagen del hombre sumer-
gido en la crisis, en imagen del hombre con conciencia de esa crisis. La nueva
expectativa de la escuela es una postura de empresa que como la de la salud o
la econdmica constituyen el término de una ecuacion; el otro, la vida plena. (Ver
Anexo I).

Tomar una decisién en la ensefianza, pues, implica en este momento un
juego casi ritmico de todos los elementos que intervienen en el fenémeno edu-
cativo. No basta con modificar planes o programas, crear escuelas piloto o
experimentales, adaptar métodos o evaluar productos de aprendizaje. Sin un
entrenamiento mental que tenga como objetivo la preparaciéon del docente hacia
el ajuste coordinado de estos elementos, mas la conciencia epocal del compromi-
so con su tiempo, la gran obra de formar “hombres con buen sentido” al decir
de Bergson, serd un mito. Es necesario pues, un entrenamiento mental y una
ejercitacion de responsabjlidades en quien reside, con todos los atributos de
hecho y de derecho el principio de autoridad: el educador. El carga la dimen-
siéon de un futuro o de quiza cuantos futuros...

Sin respuesta, insistimos: su decisién a través de la ensefianza seri una
toma de posesion de ese camino hacia el ajuste de su ciencia y conciencia.
Ciencia, en términos de procedimientos y medios experimentados, validos, idé-
neos: conciencia, en el repliegue sobre si mismo para autodeterminarse como
auténtico hacedor de hombres. Sin embargo no pretendemos que sélo su indi-
vidualidad recree formas de comunicacién. Como en el arte el educador se
-expresa en obra eminentemente social. Y como agente social que dinamiza y
cristaliza la cultura, la decisién siempre sera una decisién compartida. He aqui
simplemente evocado el secreto de toda decisién, que en la ensefianza adquiere
contornos de planificacién. Lo que parecia una motivacién individual, una ac-
titud extremadamente personal, se nos aparece como una cuidadosa copartici-
pacion.

Decision y comunicacidn,

Hasta ahora hablamos del entrenamiento mental (entrenamiento mental
para decidir ante los requerimientos o solicitaciones de sus socios alumnos) del
educador (agente social) como urgencia inmediata para resolver los problemas
de su medio. Es decir tomar decisiones tanto en el orden didactico, como €n el
de la organizacion y politica educativas. Ahora veremos cual es el proceso de
€se entrenamiento o toma de conciencia para decidir su accién.
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Rara vez, salvo las genialidades individuales pedagodgicas, en el proceso de
la enseflanza como decisiéon el agente se determina individualmente. Una larga
cadena de problemas y factores 1o enmarcan. Y todos ellos tienen tal compleji-
dad social que su toma de decisién no puede basarse en la adaptacion de un re-
cetario de métodos, o en la aplicacion de un sistema de promocién o en la or-
ganizacion de sesiones de trabajo (seminarios, por ejemplo), planificadas en
Iaboratorios pedagogicos, lejos del medio que actiia, o mas simplemente, sin
compartir en DIALOGO DE EQUIPO, la experiencia.

Es necesario que tales medidas se ajusten a una necesidad sentida, pero
ademas realista. Citamos a continuacién un ejemplo claro en donde pretendemos
demostrar la correlacién entre ensefianza y decisién y como nuestra teoria re-
fuerza o fundamenta la actitud del educador como agente eminentemente so-
cial, si bien entendemos como valiosa su personalidad individual. En otras pa-
labras, su intuicién pedagogica (individualidad en acto), estd afectada por
tantos factores extrapersonales, que la hacen social por la sinergia o conver-
gencias integradoras que contiene. Supongamos el siguiente planteo: Implan-
tacion por via oficial (supervision, direccion, etc.), del trabajo en grupos de es-
tudio e investigacion en los grados superiores del primer ciclo. Teéricamente.
el proyecto supone en términos de productos de aprendizaje un éxito, de acuer-
do a los fundamentos y experiencias que se mencionan en las direcciones o
guias impartidas. Pero, realizada la tarea, por un lado la evaluacién del ren—
dimiento mostré pocas individualidades que sobrepasaron el término medio
deseado; por otro, las unidades didacticas demandaron mucho mas tiempo que
el previsto para agotarlas, el trabajo en grupo y su evaluacion quedo librada a.
la capacidad y posibilidad de cada educador sin un entrenamiento previo ni
trabajo o sesiéon coordinada entre los mismos para aplicar las técnicas del caso.
Estas dificultades nos obligan a preguntarnos: ¢Qué ha pasado? Entre otras
respuestas podemos dar las siguientes:

19 La decisiéon de los educadores quedé librada a su intuiciéon pedagoégica
(enfoque y solucién personal-individual del caso).

2° El proyecto demandé consultas bibliograficas y lugares especiales de
reunién que la escuela por otras demandas, no pudo facilitar.

3° El horario habitual de tareas, rigido, no permiti6 el desplazamiento de
los grupos de trabajo en secuencias didacticas.

49 Se evaluo el trabajo del o de los grupos, perdiéndose las individualidades.

En sintesis, el proyecto era una necesidad sentida, pero la realidad del me-
dio, incluyendo la incomunicacién entre docentes y su falta de entrenamiento
mental sobre decisiones metodolégicas a nivel de ese tipo de experiencia, con-
cluyé en un fracaso. Este es un caso hipotético, pero marca ciertas pautas. Una
de ellas, l1a necesidad de informacién, a nivel cientifico, de las bondades o limi-
taciones de experiencias didacticas y su experimentacion en casos concretos;
otra, desconocimiento de la dimension rea] de las necesidades y de las posibili--
dades de la escuela para que las experiencias alcancen el resultado esperado;
y una tercera, comprension de la necesidad del trabajo en grupo entre docen-
tes mediante técnicas de discusion idéneas, para crear una atmédsfera coopera-
tiva y solidaria de la responsabilidad individual en funcién social. Si la expe-



ARCHIVOS DE CIENCIAS DE LA EDUCACION

riencia hipotética discripta, hubiese sido tamizada a través de informacion y
experiencias de los miembros de esa institucién; planificada con criterio rea-
lista, es decir, ajustada a las disponibilidades de espacio-tiempo y discutida a
nivel de esos mismos miembros en sesiones de trabajo, frente a personas de
recursos, las improvisaciones, los esfuerzos agotadores y la desesperanza por un
prestigio que disminuye (diferencia entre imagen creada e imagen proyectada)
ante el fracaso o la media luz de] operativo éxito, se habrian evitado.

He aqui la toma de conciencia, repliegue sobre nosotros mismos para cum-
plir con aquella urgencia pedagodgica: entrenamiento mental para ubicarnos.
no como indigente ego, yo personal autodeterminado, sino como un yo plural,
que sin perder la individualidad espiritual, nos comprometa ante las cristaliza-
ciones de una sociedad en cambio y ante las solicitaciones de nuestros pares
y nuestros alumnos.

La intuicién pedagégica, mas cerca de lo artistico, plasma una personalidad
magistral que todo lo resuelve por el “don o la gracia” de su artesania. Su
individualidad actuante por el ‘“don” resuelve casos, problemas didacticos y a
veces recrea situaciones de orden pedagégico que otros no logran comprender.
Pero como todo intuicionismo (no nos referimos al filos6fico) tiene matices de
improvisacion, cuando aquella gracia no ‘“anuncia”, las lagunas cubren areas
insospechadas. Entonces el intuitivo recurre a su conciencia y ella reclama la
ciencia. Los supuestos de ésta, en el orden didactico, proveeran al “artesano”
de instrumentos y técnicas, formas y procedimientos pedagégicos de este tiem-
po. Y este tiempo reclama, sin que muchos lo escuchen, el trabajo en equipo,
la ensefianza en equipo o decidiendo en equipo.

‘Por eso insistimos, la ensefianza nos invita a decidirnos. Pero esa decisién
esti condicionada. Y esti condicionada porque toda ella es un proceso de co-
municacién. Comunicacién que se caracteriza no sélo por el uso de un lenguaje
convencional, aceptado y comprendido, en sus tres niveles: sintictico, seman-
tico y pragmatico, sino porque es pedir y dar informacién, alimentar, alimentar—
se y retroalimentarse. Comunicacion que es, por fin, elemento fundamental de
interaccion humana entre los miembros de un grupo y entre ellos y la comuni-
dad, porque como dijimos antes, se solidifica a través de la cooperacién y la
solidaridad, representacion armonica de sentimientos, pensamientos y motivos
compartidos.

He aqui pues, como la decisién no es un fenémeno individual, aunque apa-
rezca como tal, sino condicionada a: 1°, Problemas de la escuela (medios, per-
sonal y relaciones entre el personal); 2¢ Factores internos, como la organiza-
cion escolar (tipo de escuela) y realizaciones didacticas (métodos, procedimien—
tos o formas de trabajo); 3° Factores externos, como por ejemplo, los servicios
a la comunidad (asistencia social, cooperadora, etc).

Estos problemas que enmarcan la decisién tanto del supervisor, del director
o del personal docente, e incluso del alumno, sin duda alguna la habilitan para
hacerla mis compleja y racional. Su complejidad estd en relacion directa al
Cémo me decido: decisién individual, compartida, enmarcada por problemas,
en este caso: ;Cuales?; también lo esti en relacién a] dénde, o sea, realidad-
espacio, ante mis alumnos, ante el consejo de curso, ante los padres, etc. Y, fi-
nalmente, en relaciéon directa al cuando: al iniciar una experiencia (unidad de
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trabajo, proyecto); durante un trimestre o ano lectivo, aprovechando una fes-
tividad civica, etc.

Nos decidiremos entonces siempre proyectando una imagen de la escuela,
de la supervision, de la direccién, de nuestras formas metddicas de operar.

Pero esa imagen cabe preguntarnos, {por qué se proyecta? Del como, déonde
y cuando pasamos al ¢por qué?

Porque hay metas y logros (objetivos) que hay que alcanzar. Y aqui
también se compromete nuestra decision. Estos objetivos son una constante en
la imagen de una escuela que pretende orientar vocaciones, crear y ganar
prestigio y relacionarse con instituciones de bien publico.

Pero estos logros y objetivos no podran lograrse sin un ESQUEMA organi-
zativo, alentador de decisiones y proyector de una imagen cabal. O se centraliza
autocraticamente la escuela mediante un consejo asesor pedagédgico, cuya pre-
sidencia es ocupada por el director; o se descentraliza la organizacién de la
-escuela coordinando horizontal y verticalmente su estructura pedagogica y di-
dactica, para comprobar cudl es e] circuito que mas eficazmente conduce a
prfoyectar una imagen mas clara de las decisiones.

Esta especie de organigrama de la decision, que es meollo de la vitalidad de
nuestra escuela, no se completaria sin la presencia de un esquema de planifica-
cion que determine racionalmente los pasos a seguir para lograr esos objetivos.
Ellos son el diagnéstico, la busqueda de alternativas, e] analisis de esas alter-
nativas, la seleccién del plan a seguir y la evaluacion de los resultados (ver
anexos ¢ y 3 a), b), ¢).

En sintesis: Enseflar es tomar una decisién, cuando la decision tienda a
crear una imagen, sostenerla y proyectarla. La decisibn aun con matiz indivi-
dual, lleva impreso e] sello de lo social: el como, el dénde y el cuando lo
fundamenta; el por qué indica los logros u objetivos que a su vez demandan
una organizacion determinada y una planificacién peculiar, basada en un es-
quema racional para proyectar la imagen y obtener un control de sus resultados.

El esquema racional de la decisiéon en la planificacion de sesiones de trabajo
o ciclo.

Si en la ensefianza como decisién el educador no se determina individual-
mente y entre sus apetitos espirituales, como hemos visto, tiende a cristalizarse
como agente social, en toda su obra, desde las mas simples realizaciones didac-
ticas hasta las mas complejas decisiones de orden organizativo y administrativo
escolar, estampara el sello de lo social. Ain en los momentos en que, como
verificador de los productos del aprendizaje, tienda a detectar las diferencias
individuales de sus alumnos, tendra que aferrarse al principio de que no hay
mejor forma de individu«lizar que socializando.

Pero para ello, tendra conciencia de las tensiones, responsabilidades, es-
calas valorativas de opinién, actitudes, intereses y motivos, que se manifiestan
patéticamente en la dinamica o relacion del pequefio grupo escolar.

No se trata de insistir en la casi anacrdénica literatura pedagogica que
.sefiala la clasificaciéon en métodos, procedimientos o técnicas individualizadores
o socializadores. Tampoco en la solucion de una “rara mezcla” hibrida que
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distorsione los propodsitos de los métodos especificos en las areas citadas; mas
bien sugerir un encuentro con el si mismo del educador para que se resuelva su
acto pedagogico de hoy, a la manera de una dinamica comprometida con las
exigencias de una escuela siempre actual, presente.

¢Como puede tomarse conciencia de esa dinamica? Insistimos, por un en-
trenamiento mental aplicado a la interpretacién y experimentaciéon de la con-
duccién de sesiones de trabajo o ciclos culturales, seminarios, en fin, reuniones.
Reuniones que van desde las mas formales en torno a] trabajo por equipos,
seminarios o ciclos, hasta las mas informales charlas de los ocios productivos.

Es decir, entrenamiento mental que disponga para el uso del esquema ra-
cional de la decision en todas las circunstancias habituales de la labor escolar,
pero con mas fuerzas ejecutivas en la organizacién de los ciclos o sesiones de
trabajo.

CARACTERISTICAS DE UN CICLO DE TRABAJO

Concretamente un ciclo es una forma de educacién viva, realista, objetiva.
Parte de la vida y vuelve a la vida. Partir, avanzar y volver es la metafora
dindmica, pero también la imagen del ciclo. Corso y ricorso, diria Vico. Sin
embargo no es volver al punto de partida, ya que como ciclo cultural, com-
promete a quienes actian en él a una autosuperacién, no solamente en el
examen de los hechos, sino en la deducciéon de ideas que lo lleven a conclusio-
nes practicas méas eficientes, es decir, actuar con fundamento. De esa idea formal
de un ciclo cultural, se desprende su proceso. Proceso que demanda sesiones
de trabajo activo, de duracién variada (horas, semanas, meses) y con objetivos
muy precisos segin los piblicos que actien (alumnos, personal docente, perso-
nas de ambiente rural, urbano, etcétera).

Un ciclo intensive, serA un seminario breve; extensivo, a lo largo de todo
un programa educativo organizado en proyectos, por ejemplo.

Ur: ciclo cultural a quien nosotros llamamos sesién o sesiones de trabajo,
no es propiamente una sesién de estudio, sino bien lo requiere. Es eso y algo
mas: es la planificacion de un complejo de actividades (visitas a centros de
documentacion, entrevistas, viajes didacticos, comentarios de peliculas y con-
sultas a personas de recursos, etcétera). Todo esto influye para que los miem-
bros ganen experiencias en contacto real para decisiones posteriores sin riesgos
nji incertidumbres (elementos basicos en la teoria de las decisiones).

No olvidemos el objetivo de un ciclo o sesiones de trabajo: se parte de he-
chos, de los hechos se deducen ideas generales que finalmente llevaran a actos
con un calculo minimo de probabilidades de error. En otras palabras, todo un
método para evitar riesgos e incertidumbre. (Anexo 4).

Para cumplir con las tres etapas de un ciclo: analisis de los hechos, ideas
deducidas de esos hechos y actos como conclusiones, hay que esquematizar repe-
timos, aquel esquema racional de la ensefianza como decisiéon: diagnéstico, bus-
queda de alternativas de solucion, eleccion y analisis de alternativas, planifica-
cién a seguir y evaluacion de los resultados (ver anexo 3 a), b), ¢); pero ademas
y eso esta implicito en el esquema, los logros 0 metas de toda tarea de apren-
dizaje: adquisicion o adherencia a habitos, habilidades, destrezas, conocimientos,
ideales y preferencias. En otra forma: conocimientos que se deben adquirir,
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actitudes a crear o modificar, desarrollo de la capacidad de analisis intelectual,
de expresién (no sélo verbal sino manual o sea destrezas) y gusto personal por
la empresa.

COMO PREPARAR UN CICLO O SESIONES DE TRABAJO

Es decir, decisiones cuyos resultados sean rentables, para programar sesiones
de trabajo educativo. No olvidemos que quien decide debe hacerlo racional-
mente y que en ese caso su decision es el logro de una herramienta de trabajo
efectivo. Decidir racionalmente no objeta nuestra teoria de decisién compartida;
al contrario, la refuerza. Cuanto méas racional sea nuestra decision, tanto mas
detectara los problemas y factores que la enmarcan y los objetivos y planifi-
cacion para lograrlos.

Para ello aconsejamos entre otras expectativas:

a) Prever el contenido (tema general) y forma que debe adoptar (por ejem-
plo: debate dirigido; seminario: intensivo o extensivo).

b) Preparar y facilitar el material que debera ser usado: (programas, tex-
tos, filmes, entrevistas, viajes, etcétera).

¢) Estudiar o analizar los procedimientos didacticos que se utilizaran para.
la evaluacion: encuesta previa prueba explotaria, evaluacién en tér-
minos de rendimiento por miembro y la evaluaciéon de la conducta o
dinamica grupal de los miembros intervinientes, asi como encuestas de
opinién final de reunién y final de ciclo o sesiones de trabajo.

En los Anexos 5 y 8 veremos una ficha sintética de preparacion de un cicle
y el esquema de la preparacion de una sesién. No olvidemos que un ciclo puede
tener varias sesiones.

LOS TIPOS DE OPERACIONES MENTALES Y LAS ETAPAS DE UN CICLO

Ahora veremos qué tipo de operaciones mentales tienen relacién con las
etapas de un ciclo: hechos, ideas, actos. En otra forma: cada una de las etapas.
de un ciclo pone en marcha la “totalidad o parte de las operaciones de repre-
sentacion”. Estas operaciones mentales funcionarin segin las necesidades del
tema y del grupo y evolucionaran gradualmente segun el nivel de] grupo y las.
urgencias del tema.

Por ejemplo: Si un ciclo o una sesion es o tiene e] caracter de informacién
sobre lo que no marcha bien en la escuela, habri que preguntarse primero sobre:
¢qué es lo que no marcha? Las operaciones mentales seran las de enumerar,
descubrir, comparar, distinguir, clasificar y situar en el espacio ese hecho. Como
vemos, las operaciones mentales son elementales.

Pero luego surgira la pregunta: ¢Por qué no marcha esto? Las operaciones
mentales seran aqui mas complejas. Se estableceran las causas y las consecuen-
cias, distinguiendo las verdaderas de las falsas y hasta se podri recurrir a
teorias que sustenten o expliquen esa marcha lenta o nula del problema en
cuestion. Aqui las operaciones son mas complejas.

Luego, como busqueda de solucién surgira la pregunta: ¢Qué tenemos que
hacer para que esto marche bien? Las operaciones son mas variables, desde:
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Definicion de principios y fijacion de fines de la accidn.

. Enumeracién de medios disponibles y necesarios.

. Senalar las etapas de aplicacién.

. Aplicacion de esos medios y comparacion de los resultados obtenidos
con los fines perseguidos.

Aqui las operaciones mas complejas han ordenado la decision.

De alli la necesidad de sefialar en la organizacién de un ciclo o sesiones
de trabajo, la operacion dominante que se pretende entrenar. Este objetivo di-
dactico hara de las sesiones de trabajo, sesiones verdaderamente educativas, for-
madoras. No creemos necesario insistir, pero vale el nuevo ejemplo: No es lo
mismo un circulo o sesion de informacién sobre el pensamiento de Unesco
sobre el problema de la INTEGRACION RACIAL EN AMERICA, a nivel de estu-
diantes universitarios, que un circulo o sesiéon debate (se llama también circulo
problema) tratando el mismo tema y a) mismo nivel de alumnos. En el primero,
el entrenamiento de las operaciones mentales tendera a la recepcion distincion
y comparacién de la decision de Unesco respecto al tema; en el segundo, el
objetivo seri la discusion a través de distintos puntos de vista, contradicciones,
examen de los prejuicios, actitudes y opiniones de los miembros intervinientes.

Esto en un mismo grupo. Pero bien puede la escuela organizar sesiones para
padres de nivel conurbano o rural.

Aqui lo educativo de las reuniones sefialari una dominante o logro, que es
1a resultante del examen de las expectativas (necesidades) del grupo de padres,
pero también de la escuela y de]l pais: entrenar la expresién oral a través
de asuntos de la vida cotidiana, para romper inhibiciones en publico y elevar
gradualmente el ajuste de su medio de expresién més econémico y comuni-
cativo: el lenguaje.

Y si esto lo trasladamos al trabajo 4ulico a través de un programa des-
arrollado en proyectos, aplicando técnicas de grupo, el maestro habri ganado
la mitad de su tiempo y en este caso su decision no correra riesgos ni incerti-
dumbre. No slempre se gana tiempo utilizando las técnicas de discusién para
resolver problemas de contenido sistematizados a través del programa escolar.
Diremos més, casi nunca se lo gana. Pero vale 1a objecién: lo auténticamente
educativo-instructivo no radica en la ganancia material a breve plazo de con-
tenidos enciclopédicos que se acumulan “llenando cabezas”; implica, junto a la
seleccion de contenidos significativos y vertebrales, otros logros o metas como
la adhesién o formas sociales de convivencia, acrecentamiento de preferencias y
fortalecimiento de convicciones o ideales. Todo esto junto a la adquisicién de
automatismo (habilidades y destreza) importan una formacién cabal, integra-
dora. Pero para semejantes metas no pueden pedirse plazos breves. Un denso
entrenamiento hara del docente conocedor o experto de las dificultades en
términos de economia de tiempo, que la aplicacién de esas técnicas implican,
pero al mismo tiempo, testigo de ganancias a veces insospechadas y que son el
mejor rédito para la escuela: fortalecimiento del espiritu critico y de investi-
gacién; desplazamiento de la ansiedad e inhibiciones al integrarse los miembros
de la clase a la atmoésfera del grupo y, sin duda, crecimiento individual,
personal, de cada uno de sus alumnos. El plan seri entonces rentable.

Hemos visto pues la estructura de un circulo o sesién como forma viva de
educacion y sus tres etapas caracteristicas: analisis de los hechos, ideas dedu-
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cidas de los hechos y actos como conclusiones; los objetivos en términos de
metas: crear o modificar actitudes, desarrollo de la capacidad de analisis inte-
lectual, de la capacidad de expresion (verbal y manual) y finalmente desper-
tamiento del gusto, de la gana por la empresa. También vimos los puntos de
vista claves que hay que prever para preparar un ciclo y la ficha correspon-
diente, rematando la exposicion con las operaciones mentales que se ejerci-
tan o entrenan en un ciclo. Ahora, brevemente, veremos las clases de o tipos
de ciclos; con sus fines, operaciones dominantes que se ejercitan y medios y
métodos que colaboran en la ejecucion de cada uno de ellos. Estos tipos son:

a) Ciclo de informacién.

b) Ciclo de debate.

¢) Tedrico.

d) Practico. (Ver anexo 7).

En este anexo hemos ordenado los tipos de ciclos de acuerdo a la fuente
(vef nota bibliografica N? 11), teniendo en cuenta fines y operaciones dominan-
tes. Agregamos una nueva columna: medios y meétodos para completar y hacer
mas practico el esquema.

No olvidemos que cada ciclo puede tomar la forma que, dado el tema, pi-
blico y objetivo peculiar, sea mas conveniente, entre ellas: seminarios de inves-
tigacion y de discusion (en el Anexo 8 se esquematiza un proceso de organizacion
del entrenamiento mental para preparar sesiones de investigacion y discusion
y en el 9 el calendario respectivo), debate dirigido, paneles, mesa redonda, etcé-
tera. Ademas, y sin exigencias de una aguda observacion, detectamos la co-
rrelacién que existe entre nuestro esquema racional de la ensefianza como deci-
sién y los tipos de ciclos culturales, con e] fin de indicar siquiera en forma
grafica, el enfoque integral, compacto, de los elementos necesarios para pro-
gramar actividades de este tipo.

Ciclos Esquema racional
De informacién ................ Diagnoéstico.
Debate ........................ Busqueda de alternativas
Teérico ... .................... Analisis y comparacion de alternativas
Practico ............... ..ol Planificacién y evaluacion.
CONCLUSION

Como estimamos que todo ciclo provee de conocimientos y al mismo tiempo
de formas de aprendizaje, tanto individual como grupal, la evaluaciéon debe
hacerse siempre a tres niveles: a) Evaluacion psicopedagégica por observa-
ciéon externa. b) Evaluacién individual y grupal en términos de aprendizaje, es
decir como medida del aprovechamiento logrado a través del ciclo y finalmente
¢) Evaluacion psicoléogica especifica en términos de dinamica grupal,

Para la primera aconsejamos los siguientes pasos:

a) El ambiente de trabajo.

b) El factor social de los miembros.

c¢) El factor econémico (por y a través de la encuesta previa por datos

referenciales).

d) Pormas didacticas empleadas (por expositores, personas, de recursos,

etcétera).
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e) Material auxiliar usado.
Para la segunda:
a) Prueba exploratoria (previa), tipo objetiva,
b) Prueba final, para obtener la ganancia media por individuo.
¢) Otras formas de control durante el curso del ciclo o las seslones. (Ver:
anexos 10, 11, 12).

Para la tercera:

a) Fichas: de- desempeiio de participantes de acuerdo a sus actitudes y te-
niendo en cuenta las convenciones que figuran en el anexo 13.

b) Ficha de acuerdo a su participacion oral: apetencias e intereses, te-
niendo en cuenta las convenciones del anexo 14.

¢) Encuestas final de cada reunién, como ya hemos visto, y una final de
ciclo como complementaria para lograr mejores resultados (ver anexos

15 y 16).

Suele usarse, sin tanto rigor cientifico, para evaluar- la dindmica grupal
la ficha del anexo 17 (a veces no aconsejable por su caricter extremadamente:
subjetivo) (15).

El énfasis con que insistimos en la organizacién de ciclos o sesiones, es decir
trabajar en equipo, aprender en grupo, no nos debe privar del tiempo necesario
para la evaluacion de los mjsmos. Nos lo exige nuestra propia decision. Y si el
énfasis es puesto en la evaluacién, que ésta no nos limite sélo la dinamica
grupal. Ella exige contenidos que se transmiten y se asimilan. Un imperativo
también es medir ese aprovechamiento. Pero advertimos una evaluacién como
la que se sugiere, no puede realizarla uno solo. Es necesario el equipo de trabajo.
Ccomo minimo tres personas dedicadas a la tarea intensiva de controlar la
eficacia de organizacién, planeamiento y producto. En educacién lo rentable
parece no guardar simetria absoluta con la ciencia econdémica. Su relativismo
radica en que el producto a obtener demanda esfuerzos a veces insospechados,
no previstos o ignorados; casi siempre antieconémicos hoy, pero con beneficios
a largo plazo, como garantia de una empresa, eminentemente productiva. Pero
hay que invertir, sin ello no hay ganancia, y en este punto la inversién de
esfuerzo es necesaria.

Ensefiando en equipo, aprendiendo en grupo, son tareas de la didactica del
trabajo en grupo, o sea una ergo didactica grupal demanda, como hemos visto,
una tarea intensiva, no sélo en la preparacion o planeamiento, sino en la
realizacion.

jCémo en no muchas actividades, esta debe ser una decision compartida y
una toma de conciencia sobre las dificultades de la evaluacion. Si lo es para
la atencion rutinaria y tradicional de treinta alumnos!

Nuestra insistencia no es una declamacién teérica. Avalada por la experien-
cla sugerimos una actitud critica sobre el problema. Diniamica y aprendizaje:
adhesion a formas sociales de convivencia, cooperacién y comparticipacién y
adquisicién de saberes materiales; he ahi la declamacion, la teoria que a veces
pretende ser conductora. Tras ello, o en todo ello, algo que es el nudo central:
evaluaciéon constante de dinimica y aprendizaje, de adhesion y adquisicién,.
de fuerzas y saberes. Bvaluacién que mite proceso y- resultado. Por ello el
equipo. Sin ello, experiencia. trunca antes de nacer.
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ANEXO 1

PROCESOS QUE POSIBILITAN O LIMITAN LA FORMACION
DEL HOMBRE DE HOY

l ORBE ’
\/ V.

1
%
MACROVISION

|
Vv
MICROVISION
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l

PROBLEMA

POLITICO

(Rompimiento de estructuras).

ECONOMICO
(Crec. de empresas, niv. de
ocupac., espec.)
SOCIAL
(Mayor movilidad social. Proce-
so de masificacion).
CIENTIFICO-TECNICO
. (Crisis de la evidencia de los su-
I puestos cient.).
ARTISTICO-FILOSOFICO-
LITERARIO

., (Heterogeneidad, d e s humaniza-
, clén).

EDUCACION C OM O FENOMENO
SOCIAL

¢Prepara para el cambio? ¢Es

un agente del cambio?
RELACION: EDUCADOR- EDU-
CANDO-CONTENIDOS

Tensiones y responsab. ante la
crisis o cambio.

I

ACTITUDES

Estilo de vida democratico.

Conciencia de consumidor. Lo
sustantivo.

Conciencia de roles y del juego
de las instituciones.

ZAbsolutismo? ¢Relativismo?
Automacién. Comunicacion.

Necesidad de expresion. Enfasis
en lo individual.

¢Qué papel juega la escuela?
¢Qué filosofia de la educacién la
sustantiva? Conservadorismo,
progresivismo, reestructuralismo.

Clara objetivacion de: Fines de
los ciclos de enseiianza, de los
bienes significativos, del énfasis
en lo individual o grupal, de la
disciplina. moral, de misiones y
cometidos . juveniles.




ANEXO 2

EN LA ENSENANZA COMO DECISION EL AGENTE NO SE DETERMINA
INDIVIDUALMENTE. FACTORES Y PROBLEMAS QUE LO ENMARCAN

PRQBLEMA.S DE LA ESCUELA ,
(medios, personal, relac. piblicas)

. FACTORES INTERNOS
(organizacién, tipo de escuela,

FACTORES EXTERNOS
(Ja comunidad, serv. sociales,

"“realiz. didact.) cooperacion)
\V/
DECISION
" (Supervisor, director,
> maestro, alumno) <
¢COMO?
\Y,
IMAGEN (¢por qué?)
OBJETIVOS
\Y, Vv \Y, Vv
|
ORIENTAR CLMAAJ%E PROMOVER PR%RSE'IQSI o | RELACIONES
VOCACIONES (experiment.) INQUIETUDES (ext. e int.) | CON INSTIT.
\Y,
ANIZACT
CENTRALIZADO (direc. |- - ORGANIZACION A DESCENTRALIZADO
) <— —2>( (coordinacién vert.,
Dept. pedagégico) l horiz.)
\Y/
PLANIFICACION ’
v \Y v . v
DIAG- Dgﬁ%%g%‘; | AnaLISIS SELECCION ‘ EVALUACION
NOSTICO TIVAS ’ DE ALTERNAT.. DEL PLAN | ' ,
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ANEXO 3 (a)

ENSENANZA COMO DECISION. ESQUEMA RACIONAL
I. DIAGNOSTICO

a) Identificar y clarificar un problema. ¢{Qué es lo que est4 mal? ¢Cudles son
las causas? Determinar si el problema es alguna dificultad en las situa-
ciones habituales y fijar los fundamentos de una solucion satisfactoria.
Fijar el objetivo.

b) Localigar los obstaculos que impiden alcanzar el objetivo.

c) Establecer las restricciones criticas que circunscriben las soluciones acep-
tables (limites de recursos, tiempo y lugar).

II. BUSQUEDA DE ALTERNATIVAS

Direcciones:

Qué se puede hacer para salvar los obstaculos identificados en el diagnés-
tico? Las alternativas seran todas las posibles, eliminando las irrelevantes. Se
requiere imaginacion y originalidad.

Alternativas:

a) No hacer nada.

b) Zanjar la dificultad o eliminarla.

¢) Modificar los objetivos.

ANEXO N¢ 3 (b)
ENSENANZA COMO DECISION. ESQUEMA RACIONAL
III. ANALISIS Y COMPARACION DE ALTERNATIVAS

a) Formular los pro y contras para cada alternativa.

b) La comparacién deberi hacerse en términos de ventajas y desventajas-

¢) Las alternativas se proyectaran hacia el futuro, para prever sus con-
secuencias.

ANEXO N¢° 3 (c)
ENSENANZA COMO DECISION. ESQUEMA RACIONAL
V. EVALUACION

a) Resultados o productos en términos de objetivos de aprendizaje, habi-
tos, habilidades, destrezas, conocimientos, ideales y preferencias.

b) Cantidad, cualidad y tiempo.

¢) En relacion a la inversion de equipos técnicos, recursos auxiliares (me-
dios didacticos) y perspectivas de transferencias de los resultados.

d) Utilizacién de técnicas pruebas tipificadas y no tipificadas, gnosograma
y sociograma, entrevista y observacion externa, encuesta, etc.
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ANEXO N° 4

ESTRUCTURA DINAMICA DE UN CICLO O SESIONES DE TRABAJO
Documentacion (textos, peliculas)

Viajes Discusién

Retroceder A IDEAS Avanzar

ACTOS \/

Partlr Volver ‘
A

l HECHO ‘

Informacion Entrevista

(Per. Rec.)

ANEXO N° 5
ESQUEMA DE LA PREPARACION DE UN CICLO O SESIONES DE TRABAJO
1. Datos referenciales de desarrollo:
Publico al que se dlrige ........ ... .ot it e i
Total de miembros ........... Ne de sesiones ..............ciiiiiiienn,

Duracion teérica (en horas) .......... Lugar .......... ...
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N e o o WD

. Fines o propositos: (dominantes o logros practicos a entrenar)

. Formas: (técnicas de discusién y tipos de ciclos)

. Responsables de ciclo o sesiones de trabajo

...................................................
@ 4% 68 e et s e e an ta s tae e s e

Material auxiliar: (textos, tilmes, diapositivos, excursiones, etc.)

Técnicas de evaluacion: (en términos de aprendizaje si se trata de se-
siones de adhesion o adquisicién de nuevos saberes y siempre de la
dinamica grupal ....... P e e e ettt e

. Otras expectativas .......... ... i e e

ANEXO N° 8

1.

. Tema general: (denominacion del ciclo)

. Forma: (técnica de discusién y tipo de ciclo)

. Material auxiliar: (textos, documentos, material audiovisual, etc.)

ESQUEMA DE LA PREPARACION DE UNA SESION
Datos referenciales de desarrollo: ......................................
Piblico a]l que se dirige .........c.cii i
Total de miembros ...... ee... N® de sesiones ........................e

Duracién tedrica (en horas) .......... Lugar
Fecha de iniclacion

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

Subtema: (Correspondiente a la sesion)

. Fin, proposito u objetivo especifico: (de la sesion de acuerdo a la domi-

nante que se prefiere entrenar)

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

. Técnicas de evaluacién: (Prueba explorativa, encuesta de opinién previa,

encuesta final de reunién, evaluacion de la participacion oral y de las
actitudes individuales y grupales, prueba objetiva de rendimiento no tipi-
ficada, prueba objetiva final de las sesiones) (para medir el aprovecha-
miento por miembro, en términos de aprendizaje) y encuesta de opinién
final del ciclo de sesiones.

(Nota: se aplicara en la sesion la prueba que de acuerdo al calendario se
haya previsto) -
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8. Responsables de la sesion: (Coordinador, secretario, observadores, perso-

nas de recursos, etc.) ...........

9. Otras expectativas ..

ANEXO N° 7

- TIPOS Y CARACTERISTICAS DE LOS CICLOS O SESIONES DE TRABAJO

OPERACIONES
TIPOS FINES DOMINANTES MEDIOS Y METODOS
Concretas: enumerar, Imégenes, textos, proyecciones,
Informacién ) N describir, discos, cuadros, estadisticas.
de hecho) bros del grupo. Dis- definir. . Sugerencias; O.rde-n del Dia.,
Trabajo del alumno, tinguir lo substanti- Son Jos primeros pa- A.zenda pro;l]sot:;; o defi
I del maestro, del di-| vo de lo accesorio. sos de una progre D pero Tex e
N A sién en la actividad | Cuestionario de comportamien-
rector, del supervi- Au.mer{ta.r los medios mental. Es el des to: (1de qué se tratal)
sor. ’ ©XPIesivos. pertar de la obser- Enumerar, describir, com-
vaci6n cientifica so- parar, distinguir, clasificar,
bre la base de la definir.
observacién vulgar. | Evaluacién: rendimiento in-
dividual y grupal.
Encerado (pizarrén) para re-
Debate Concretas: enumerar, | gigirar formulaciones. Pue-
describir, comparar, de hacerlo un registrador.
Destacar aspectos esen- | AEOIST 1as fuentes de | distinguir. . Cuestionario  exploratorio:
cisles de uns situa- las contradicciones. Abstr‘at‘:tu: clasificar medir expectativas de los
cién problemética, co- | Confrontar puntos de deh-mr. . futuros miembros o sefialar
lectivamente. vista (roles, tenden- | Esencialmente: clarifi- una guia de temas. Ej.:
cias diferentes), Des- car las valoraciones “Pro y contra del depor-
plazar el prejuicio.| o0 conductas subjeti- | (o en la escuela”.
vas de los miembros, | Qyestionario de comportamien-
con referencia a la to: Ayudas pars permitir la
situacién. expresi6n global de los pun-
Tedrico tos de vista.

Favorecer la compren-
sién de fenémenos
o hechos mediante la
relacién de causa-
efecto.

111

Prdctico

Prera~a para una ac-
cién  (fines, méto-
dos) o considerar la
accién en marcha
para confrontar fi-
nes con resultados.
Por ej.: aplicacién
de Instruceién pro-
gramada en el ciclo
primario,

v

Ubicar los hechos en
el espacio y en el
tiempo. Relacionar
los efectos con las
causas.

Relacionar ideas califi-
cadas con la accién.
Desarrollar el gusto
por las actitudes ac-
tivas y  précticas.
Crear hébitos de re-
flexién sobre la préc
tica y el control de
los resultados.

Pero ademaés,

Concretas: comparar,
distinguir.
Abstractas: definir.

bilisque-
da de leyes y teorias,
Operaciones mentales
mAs complejas.

Concretas: COmMPLTAT,
distinguir,
Abstractas: definir.

Bisqueda de principios

y fines; habilidad
para el uso de téc-
nicas y procedimien-
tos y reflexién sobre
su uso.

Imégenes, graficos, filmes, doc.
de trabajo, textos.

DIRECCION PREVIA: enun-
ciado de temas amplios, an-
tes que cuestiones precieas.

Cuestionario de comportamien-

to: resumen constante,

Encerado (pizarrén); registra-
dor, experiencias por ob-
servacién.

DIRECCION PREVIA: ex-
ploracién de la informacién
del piblico.

Cuestionario de comportamien-
to individual.

Evaluacién: rendimiento indi-
vidual, resGmenes, aclaracio.
nes, problemas, casos.
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ANEXO N° 8

PROCESO DE ORGANIZACION DEL ENTRENAMIENTO MENTAL
PARA PREPARAR SESIONES DE INVESTIGACION Y DISICUSION

DIRECTOR
COORDINADOR

I Primera treuniéon: TG,

ST y técnica. AGENDA
GRUPO PROVISORIA. (Se in-
forma al grupo de las

i J
19) Momento informal | finalidades, tema gene-

(preatmésfera de

grupo) s |“ : ral, subtemas y técnica
’ l l ; i l l a emplear). Se elabora
1 2 | a 4 5 la Agenda Provisoria.
‘ L I ’ II Segunda reunién: ST,
29) Se conforman los [ - AGENDA DEFINITIVA,
grupos con su pro- i l ‘ l i J' pero flexible. (Los gru-
pio coordinador ¥y 1 2 ' 3 4 5 pos discuten los subte-
secretario. l } mas y teniendo en
! cuenta I elaboran la
Agenda definitiva flexi-
ST ST ST ST ST ble).
1 2 3 4 5
Subtemas de investigacion
y discusién.
III Tercera reunion: PLE-
i NARIO. Técnicas de in-
vestigacion y de discu-
GRUPO

sion. (Se convienen las
técnicas de investiga-
l cién y las que se usaran

- [ ! en las discusiones).
T T

1 2 ‘I

IV Cada grupo planea y di-
PLANEAMIENTO Y DISENO sefia el trabajo estable-

[ ciendo por calendario
' ‘ el horario de investiga-

¢ion y discusion que dis-

cutirdin en un nuevo
Vv \V4 plenario.
INVESTIGACION, DISCUSION Y CONCLUSIONES

APLICACION DEL CALENDARIO (VER ANEXO 9)

(1) Tste esquema bien puede aplicarse en los cursos de Seminario, secundado e. Director por obser-
vadores o ayudantes y aplicando la evaluacién que se aconseja en este trabajo.
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ANEXO N° g

CALENDARIO )

Se registrara de acuerdo a las obligaciones teéricas del curso.

EJEMPLO: REGIMEN ANUAL
HORAS OBLIGATORIAS ........ 150 - 140
30 semanas

Horas destinadas a sesio-

nes debate ........... 70 sibado

Horas destinadas a sesio- 8al3

nes de invest. ......... 80

VARIANTE:
a) Cada 15 dias un PLENARIO.
b) Cada 30 dias un PLENARIO.

EJEMPLO:

a) 1° y 3?9 sabado: INVESTIGACION, 2° y 4° sibado: PLENARIO de 8
a 9,30 discusién de grupos; de 9,30 a 10, registro de conclusiones de cada
grupo; de 10,15 a 13 PLENARIO.

b) 7 sesiones de discusién a razén de 5 horas por sesién (régimen anual)

.............................................................. 35 horas
Discusion en grupos de trabajo, 21 sesiones a 2 horas por sesi6n
............................................................... 42 horas
Investigacién (3 hs. por sesién) ................ ... . ..., 63 horas

TOTAL: 140 horas
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ANEXO N° 10

CONVENCIONES DE LA PLANILLA DE OBSERVACION DE HABITOS, ACTI-
TUDES Y FACULTADES CREADORAS DE LOS ALUMNOS DURANTE
LA SESION DE TRABAJO

Por encima
de 3

104 —

TRATO Y EMPLEO PRCCEDIMIENTOS
PARTICIFACION DE BIBLIOGRAFIA DE TRABAJO
Real esfuerzo por|( No se contenta solo Sigue siempre el pro-

aprender.

Logico y reflexivo.
Réapido para comenzar
a trabajar.

Hace mas que su
parte. Resuelve todos
los problemas.

Tiene iniciativas va-
liosas.

Esfuerzo normal por
aprender. Trabaja bien,
pero sin la atencién
adecuada. General-
mente rapido para co-
menzar a trabajar.

Por lo general coo-
pera con los demas.

Tiene algunas ideas
valiosas. Hace su parte
en el trabajo.

Resuelve algunos
problemas.

Muy poco esfuerzo
por aprender. Plerde
tiempo y molesta a los
demas.

Lento en comenzar
a trabajar. Casl nunca
coopera con los de-
mas. Muy pocas ideas
de valor, escasa 1ma-
ginacion.

Casl nunca resuelve
problemas.

con la bibliografia
aconsejada, analiza el
texto y compara. Slen-
te atraccién por la lec-
tura. Hace uso de fi-
chas analiticas y sin-
tetiza con claridad y
elocuencia (fluidez).

Generalmente no se
contenta con la biblio-
grafia aconsejada. Por
lo general analiza el
texto y compara.

Regularmente inte-
resado en la lectura.
Algunas veces presenta
fichas analiticas.

Posee en ocasiones
claridad. Medianamen-
te elocuente.

Usa s6lo el texto (por
obligacién). Espera
que otros analicen.
Desinteresado en 1la
lectura. Nunca presen-
ta fichas analiticas. No
tiene claridad ni elo-
cuencia.

cedimiento normal.
Toma todas las pre-
cauciones para evitar
riesgos. Se esmera en
que otros compartan
sus procedimientos.
Siempre tiene un me-
dio adecuado a las ne-
cesidades del trabajo.
Planifica siempre,

Por lo general sigue
el procedimiento nor-
mal. Generalmente to-
ma precauciones. Al-
gunas veces se esmera
en que otros compar-
tan su procedimiento.
Generalmente tiene un
medio adecuado a las
necesidades de su tra-
bajo. En ocasiones pre-
senta un plan organi-
zado.

Casl nunca sigue el
procedimiento normal.
Nunca toma precaucio-
nes.

Nunca comparte pro-
cedimientos, Rara vez
presenta un plan or-
ganizado. Rara vez tie-
ne un medio adecuado
a las necesidades de
su trabajo.



ANEXO Ne¢ 11

OBSERVACION DE HABITOS, ACTITUDES Y FACULTADES CREADORAS
DE LOS ALUMNOS DURANTE LA SESION DE TRABAJO

PANEL ............... , OBSERVADOR ............... FECHA ........... e

Trato y empleo Procedimiento

Miembros Participacién de bibliografia de trabajo

Promedio 1 2 3 1 2 |3 1| e ’ 3

1

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19
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ANEXO N° 12

CUESTIONARIO SOBRE LA EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE

INSTRUCCIONES: En las siguientes preguntas, trace un circulo alrededor de la
expresion que exprese mejor sus sentimientos.

1. ¢En general, qué piensa usted acerca del interés de los alumnos por

el tema?
Nivel muy algo inferior promedio bastante sup. nivel muy
inferior al promedio al promedio elevado

2. ¢Qué piensa usted de la organizacién (procedimientos aconsejados y
empleados) para el aprendizaje de los contenidos del tema?

ninguna escasa bastante bien buena muy buena
organizaciéon  organizacién planeada organizaciéon organizacién

3. ¢Cree usted que el lenguaje usado en el texto afecté la comprensién de
los contenidos del tema?

nunca casi nunca en bastantes casi siempre siempre
ocasiones

4. (Qué piensa usted de las ayudas facilitadas por las personas de recursos
acerca del tema?

muy flojas medianamente por lo general muy buenas excelentes
flojas adecuadas

5. ¢Piensa usted que los contenidos aprendidos le seran de mucha utilidad
en el futuro?

.de ninguna de poca quiza algo bastante muy til
utilidad utilidad atil util

Su respuesta debe ser anénima.
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-ANEXO N° 13
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Duracién ......... Facilit. accién grupal ....... La entorpece ....... Faci-

lita el aprendizaje ........ Entorpecieron el aprendizaje .................
CONVENCIONES (actitudes demostradas en la interv.).

a) Favorables para la acciéon grupal: 1. animador; 2 conciliador; 3. acti-
vador; 4. alentador; 5. reductor de tensiéon; 6. colaborador.

b) Desfavorables para la accion grupal: 7. discrepante; 8. agresor; 9. obs-
tructor; 10. negativista; 11. marginado.

c) Favorables para el aprendizaje: 12. facilitador; 13. interrogador; 14.
aclarador; 15. opinador; 16. elaborador; 17. compendiador; 18. orientador.

d) Desfavorables para el aprendizaje: 19. dominador; 20. buscador de re-
conocimiento.

ANEXO Ne° 14

FICHA DE EVALUACION DE LA PARTICIPACION ORAL

1 2
| | |
| | |
3 ‘ 4
- |
I5 (i}
| |
| |
7 8
|

108 —



ARCHIVOS DE CIENOIAS DF LA EDUCGAOION

Fecha de reunién ...../..... evinn Hora iniclacién ........... e
Hora finalizacién .......... Duracién .......... Miembros presentes ........
Coordinador .................. ODbSEIVAAOL ...t tiieitinininiet trtteieaneenns

CONVENCIONES: (solicitacion - respuesta - tiempo).

1. pedir informacién; 2. pedir aclaraciéon; 3. pedir consejo; 4. pedir opinién;
5. pedir-dando informacién; 6. pedir aclaraciéon o informacién dando opinién;
7. pedir aclaracion dando informacién; 8. pedir dando opinion; 9. pedir parti-
cipacién grupal; 10. pedir participacién individual; 11. pedir intervencién de
persona de recursos; 12. ofrecer o dar informacién; 13. ofrecer o dar informa-
cion como expositor; 14. ofrecer consejo; 15. ofrecer aclaracién; 16. plantear
problema a estudiar; 17. ofrecer sugerencias sobre la accién grupal; 18. aclarar,
interpretar o definir un punto; 19. proponer tema para programa; 20. resumir
las fases del proceso de grupo; 21. plantear caso especifico.

ANEXO N° 15

FICHA FINAL DE REUNION

Sirvase subrayar lo que corresponda o escribir su respuesta a las sigulentes
preguntas y enunciados:

1. ¢Qué opinién tiene usted de la reunién o sesién de hoy?
mala - mediocre - correcta - buena - excelente.

2. El planeamiento para esta reunién fue:
insuficiente - correcto - excesivo.

3. ¢Cudles fueron los puntos fuertes de la misma?

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

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

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

5. ¢Se quedo sin decir cosas que le hubiera gustado decir?
no - pocas veces - bastante a menudo - frecuentemente.
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- 6.

¢Tuvo alguna razon particular para no contribuir?
si - no (en caso afirmativo, sirvase especificarlo).

(Su respuesta puede ser anénimar

ANEXO N°¢ 16

ENCUESTA FINAL DE CICLO O SESIONES

DATOS REFERENCIALES: (puede ser anonima).

Direcciones: Subraye o responda fundamentando donde corresponda, te-
niendo en cuenta que su respuesta es sumamente importante para la evaluacién
total del ciclo.

1.

Seguin su opinién el programa del ciclo (1) le sirvié para (subraye lo
que corresponda):

— Incorporar conocimientos nuevos.

— Repasar cosas ya vistas pero importantes.
— Repasar cosas sin interés teérico.

— Repasar cosas sin interés practico.

— ¢QUE Otra €oSa? ...ttt iieaaen

. ¢Cual le parece que es la opinién de la mayoria de sus compafieros sobre

lo visto en el ciclo? (subrayar una o varias):

—Se han aprendido cosas de interés técnico.

—Se han aprendido cosas de interés intelectual.
— No se ha aprendido nada nuevo pero es ameno.
— No se ha aprendido nada bueno y es aburrido.

. ¢Qué puntos o temas considera que podrian ser excluidos del ciclp y qué

temas podrian agregarse?

Puntos que agregaria Puntos que excluiria

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

. En cuanto a la aplicacién de los conocimientos adquiridos en €] ciclo

considera que: (subraye lo que corresponda):
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—Los aplicard de inmediato.
— Los aplicard a largo plazo.
— Dificilmente los aplique.
— No los aplicard4 nunca.

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

Fundamente: ............cc0iiiiiiiinnn .

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

“cr e rterrrsrev o

5. Desde el punto de vista cultural, estima que el ciclo: (subraye lo que co-
rresponda) :

— Le ha abierto nuevas inquietudes.
—Le ha aflanzado inquietudes anteriores.
— No ha influido mayormente en su formacién cultural.

¢Por qué? (subraye lo que corresponda):

— Por los contenidos.
— Por el método empleado,
— Por ambas cosas.

6. ¢En términos de aprendizaje, cree usted que la atmésfera del grupo fue
motivadora? (subraye lo que corresponda):
— Muy motivadora.

— Regularmente motivadora.
— Deficientemente motivadora.

7. ¢En qué momento cree usted que el aprendizaje fue mas efectivo? (sub-
raye lo que corresponda):
— Durante la exposicién.
— Durante e] debate.

(1) Puede usarse 1a denominacién que los responsables hayan elegido. por ejemplo: Besiones, Bemi-

nario, debate, ete.
8. ¢El método usado le brind6 la oportunidad de ganar experiencia para el
aprendizaje y la participacion en grupo? (subraye lo que corresponda):

— Mucha.
— Poca.
~— Nula.
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9. ¢Se di6 cuenta usted en realidad cuindo estaba aprendiendo? (subraye
lo que corresponda): : .

— Siempre.

— Casi siempre.
— Pocas veces.
— Nuneca.

10. ¢La autoridad o persona de recursos, estaba “frente” a nosotros o “en’”
nosotros? (subraye lo que corresponda):

Frente a nosotros En nosotros
— Mucho. n — Mucho.
— Bastante. — Bastante.
— Algo. — Algo.
— Muy poco. — Muy poco.

11. Desde el punto de vista de su experiencia personal, el método usado
le permitié: (subraye lo que corresponda):

— Participar con toda intensidad.
— Participar en parte.
— Participar escasamente.

D 0o e B B 05 1= o 7 3 A

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

12 ¢Basindose en lo que pudo advertir respecto a su comportamiento y el
de sus compaifieros, qué reformas cree que se podrian introducir en el
método utilizado en el ciclo para aumentar el grado de participaciéon
de SUS COMPONENtES? . ....ccivntiiiiiiieereenoeeeeeneennncnenneoaneanens

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

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

13. ¢(Cree usted que para una mejor produccion, la relacion humana entre
los participantes debié ser mas intensa? (subraye lo que corresponda):

(SI) (NO)

14. (Usted, como miembro del grupo, se sinti6 dominado por algin miembro
“autoridad”? (subraye lo que corresponda):

— Muchas veces.
— Bastante.
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— Algo.

— Muy poco.
— Nunca.

15. ¢Not6 usted formacion de grupos entre los miembros del ciclo? (subraye
lo que corresponda, :

(8D (NO)

16. ¢(Sentia la presencia de personas ajenas al grupo (observadores)? (sub-
raye lo que corresponda):

— Constantemente.
— Bastantes veces.
— Algunas veces.

— Muy pocas Veces.
— Nunca.

17. ¢Encontré silmpatica y agradable la atmdsfera social del ciclo? (sub-
raye lo que corresponda):

— Excelente.

— Bastante buena.

— Correcta.

— Regularmente buena.
— Deficiente.

18, ¢Cree que ha progresado en usted la comprensién de las habilidades
para las relaciones hvmanas implicadas en los procesos grupales?

— Progreso 6ptimo.

— Buen progreso.

— Progreso aceptable.
— Regular progreso.
— Escasisimo progreso.

19. ¢Cree usted que nacid entre los miembros del grupo un sentimiento de
solidaridad o identidad (sentimiento del nos)? (subraye }lo que co-
rresponda) :

(8D) NO)

20. ¢En el plano general se le ocurre alguna sugerencia especial con vistas
al perfeccionamiento del ciclo en futuras realizaciones?

..........................................................................
..........................................................................
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ANEXO N? 17

OBSERVACION DE UN GRUPO DE DISCUSION

I
DIRECCION
Y ORIENTACION

II
INTERES

III
ATMOSFERA

v
CONTRIBUCION
INDIVIDUAL

v
CONTRIBUCION
ESPECIAL

114 —
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el

. ¢Hasta donde llegamos? (tema, agenda, orden del
dia — OBJETIVOS).

. ¢En qué medida comprendimos 10 que estamos tra-
tando de hacer?

.{En qué medida nos obstaculizé6 la falita de in-
formacion?

. ¢En qué medida comprendimos como debemos ha-
cerlo? (PROCEDIMIENTOS).

. ¢Estuvimos todos igualmente interesados?

. ¢Se mantuvo el interés o decayg?

. ¢En qué medida se sinti6o el grupo unido por un
propésito comun?
¢En qué medida fuimos capaces de subordinar los
intereses individuales al objetivo comin? (ANTA-
GONISMO EXTRA-GRUPO).

. ¢Cual fue la atmoésfera general del grupo?

. ¢FORMAL o INFORMAL? (¢Se usaron nombres
de pila?

. ¢PERMISIVA o INHIBITORIA? (Personalidad del
lider).

. ¢{COOPERATIVA o COMPETITIVA?

. ¢Amistosa u hostil?

. ¢Hubo participacion general o desequilibrada?
(quién monopolizg).

. Las contribuciones iban al grupo o se escapaban
(OBJETIVO).

. ¢Las contribuciones fueron realistas y centradas
en el problema? ¢Se eliminaron los preconceptos y
la emocionabilidad?

. ¢Las contribuciones se
mente?

“escuchaban” mutua-

. ¢Como sirviercn al grupo? (Los miembros espec.).

. Lider: dominante, abierto, permisivo, inhibido.

. Registrador. (Le preguntaron alguna vez).
Personas de recursos. (¢Cuantas veces intervino?).
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LOS MEDIOS AUDIOVISUALES EN LA UNIVERSIDAD NACIONAL
DE LA PLATA

Precurscres y Promotores

Zulema Graells Herrera

Buscando la manera como se cumplia en el hombre el acto de cono-
cer y aprender, vemos que el elemento mas usual para la captacién de
nociones y lecciones fue por mucho tiempo el oido, se agrega mas adelante
la via visual, es decir, se cumplia una mera accion mecanica.

Los griegos ya aportan otros medios y maneras para la formacion del
educando: el gimnasio, el museum, la schola ludies; seguimos avanzando
y con Da Feltre y Comenius, salvando las distancias se sehala una verda-

dera renovacién en los medios de ensenanza, complementada por los in-
ventos de la Edad Moderna.

Desde el daguerrotipo, pasando por la fotografia, el fotograbado y
arribando a la cinematografia, radio y televisién todos inciden de mane-
ra notable en el quehacer educativo, estando comprendidos todos estos
recursos en la nomenclatura de ‘“medios o ayudas audiovisuales moder-
nos”. Esta amplia gama de recursos, procedimientos y aparatos destinados
a la mejor realizacién del acto educativo, son aplicados en todos los niveles
de la ensenanza.

Superadas técnicamente las épocas de los proyectores fijos y el cine
mudo y sonoro (plena Edad Contemporanea), vemos que la radiotelefonia
y television abren insospechados caminos en el campo de la instruccién.
Pareja importancia debe adjudicarse a los amplificadores, grabadores e
intercomunicadores que se incorporan a las posibilidades de perfecciona-
miento y de accion del educador y reeducador.

Desarrollo de los medios audiovisuales en.la Universidad Nacional
de La Plata

El campo de la Pedagogia en nuestro pais ha sido abonado- con ideas
progresistas y modernas a partir de la segunda mitad del pasado siglo.
Una pléyade de educadores argentinos, sustentadores de la pedagogia
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cientifica leian y llevaban a la practica el ideario postalozziano; comienzan
a instalarse los museos de ciencias naturales, gabinetes de fisica y qui-
mica y otros elementos renovadores para la educacion.

Un poco de historia

En nuestra Universidad este cambio en el quehacer educativo se vis-
lumbra desde su fundacién. Recordemos fechas y hechos: una vez firmado
el convenio, el 12 de agosto de 1905, entre el gobierno de la Provincia de
Buenos Aires y el gobierno de la Nacion, por el cual el primero cedia a la
Nacién, “a titulo gratuito y en absoluta propiedad’” los bienes, edificios
y todo el patrimonio que pertenecia a la Universidad de La Plata. Esta
creacion debida a la inspiracién de Joaquin V. Gonzalez, que se desempe-
naba en ese momento como Ministro del Interior del gobierno nacional,
es instalada en marzo de 1906, funciona regularmente desde el 2 de abril
en los diversos edificios, terrenos y parques de su propiedad. Los decre-
tos organizandola se extendieron el 24 de enero y el 7 de febrero de 1906.

Entre las distintas facultades que funcionan estd la de Ciencias Ju-
ridicas y Sociales, en la cual se funda en ese momento la Seccién Pedagé-
gica dirigida por el profesor Victor Mercante. Cuenta con un laboratorio
de fotografia cuyo jefe es el fotdgrafo, profesor Santiago L. Balado.

En forma simultanea nace la Escuela Experimental Anexa a esta Sec-
cion Pedagogica, hoy Escuela Graduada “Joaquin V. Gonzéilez” Anexa a
la Facultad de Humanidades, actuando en ese momento como director el
profesor Dionisio San Sebastian.

Laboratorio de fotografia

Los fundamentos que da la Seccion Pedagé6gica con referencia a la
instalacion del Laboratorio Fotografico se transcriben a continuaciéon: “Su
objeto es proveer de diapositivas a la Escuela Anexa, Escuela Normal, Co-
legio Nacional y Cursos de la Seccion Pedagdgica para ilustrar las diversas
asignaturas divididas en lecciones. Ademéas (extension universitaria) estas
mismas diapositivas pueden proporcionarse a los establecimientos educa-
cionales de la Repiiblica que las soliciten, al precio que se indica mas ade-
lante. El laboratorio funciona desde abril y tiene completo el Curso de
Ciencias Naturales. Publicamos el de Geologia. Los pedidos deben dirigir-
se al Director de la Seccién Pedagoégica (Archivos de Pedagogia, afio I,
N° 1, junio de 1906).

El citado curso de Geologia constaba de quince lecciones discrimina-
das de la siguiente manera: primera leccién: Evolucion Geolégica (6 dia-
positivas); segunda leccién: Accién de las aguas (8 diapositivas); tercera
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leccién: Epocas y periodos (5 diapositivas); cuarta leccién: Epoca de tran-
sicién - Devoniano (7 diapositivas); quinta leccién: Carboniferos (6 diapo-
sitivas); sexta lecciéon: Permiano (4 diapositivas); séptima leccién: Epoca
secundaria: Triasico (5 diapositivas) - Jurasico (3 diapositivas); octava lec-
cion: Cretaceo (6 diapositivas); novena leccién: Terrenos terciarios: Eoce-
no (8 diapositivas); décima leccién: Mioceno (8 diapositivas); decimaprime-
ra leccién: Plioceno (4 diapositivas); decimasegunda leccién: Periodo cua-
ternario (6 diapositivas); decimatercera leccién: Prehistoria: ciudades
lacustres (5 diapositivas); decimacuarta leccién: El hombre de las grutas y
las cavernas (6 diapositivas); decimaquinta leccién: Edad de piedra (3 dia-
positivas). Edad de bronce (3 diapositivas). En total noventa y seis diapo-
sitivas. El precio de cada una es de $ 0,70.

En el siguiente nimero de Archivos de Pedagogia, ano I, N? 2, agosto
de 1906 (pag. 241 a 252), se publica el Curso de Zoologia que consta de
cuarenta lecciones con un total de doscientas veinte diapositivas. Toma
desde los protozoarios hasta los vertebrados. Al final de la publicacion se
expresa que el Laboratorio prepara cinco representaciones de animales para
cada clase y donde el grupo es importante, para cada orden.

En noviembre de 1906 sale el tercer nimero de los Archivos de Peda-
gogia y el Laboratorio de Fotografia de la Seccion Pedagégica da a pu-
blicidad el material sobre sistema nervioso que consta de ciento once
diapositivas, tomando el sistema nervioso en la serie animal, desarrollo
del sistema nervioso, morfologia del cerebro humano, circulacion cerebral,
histogénesis del sistema nervioso central, células nerviosas, histologia del
sistema nervioso del adulto.

El Tomo II, N? 4, de Archivos de Pedagogia aparece en enero de 1907
donde se completa el sistema nervioso (50 diapositivas); Geologia (23 dia-
positivas); Geografia: Provincia de Cérdoba (11 diapositivas); Plantas ca-
racteristicas de la provincia de Coérdoba (24 diapositivas); Republica Ar-
gentina: mapas y cuadros gréficos (21 diapositivas).

En el Tomo II, N 5, marzo de 1907, de la publicacién mencionada
se detalla la labor cumplida por la Seccién Pedagégica durante el ano 1906
y en lo que respecta al Laboratorio de Fotografia se expone en forma
minuciosa toda la tarea realizada.

Imprenta - Laboratorios - Museos

Simultineamente en todo este quehacer funciona la Facultad de Cien-
cias Naturales, Geograficas y Academia de Dibujo.
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El Museo de Ciencias Naturales, posee una imprenta, nacida casi al
mismo tiempo que la ciudad, la cual en este momento imprime y pone en
circulacién una serie muy cuidada e importante de reproducciones e ilus-
traciones para que sean utilizadas por las catedras respectivas. “La Aca-
demia de Dibujo y Bellas Artes, que funciona bajo la direcciéon del Instituto
de Geografia, comprende, ademés de sus propias materias, las que rela-
cionadas con el Dibujo requieran las deméas Facultades e Institutos de la
Universidad” y es asi que organiza los estudios cartograficos y ofrece las
técnicas del disefio a los alumnos de Agronomia e Ingenieria, lo mismo
a los de Geografia y Topografia.

Se instala también el Laboratorio de Micrografia que funciona en tres
salones con un valioso y nutrido material.

El Colegio Nacional instala y equipa convenientemente salas, labora-
torios y gabinetes de experimentacion para fisica, quimica, biologia, geo-
grafia e historia, es decir una educacién viva y directa en la que el
educando maneja un rico material que va a dejar positivas huellas en su
formacion.

Congreso sobre Ensefianza Audiovisual

En los Colegios Secundarios, Nacional y Liceo, no es sélo las tareas
en laboratorios, gabinetes y museos, sino que otras actividades comple-
mentan ese quehacer: excursiones, actividades teatrales, muestras foto-
graficas, torneos gimnasticos, etc., que estimulan la actividad del alumno.
En la escuela primaria se fue ampliando la actividad manual con tareas
tales como carpinteria, modelado, cerdmica, aeromodelismo y se instala el
salén de cinematografia, de vital importancia para complementar la forma-
cién del educando.

Las inquietudes latentes durante mucho tiempo se concretan al aus-
piciar la Universidad Nacional de La Plata, el 21 de noviembre de 1958
el Primer Congreso de Ensefianza Audiovisual, convocado por el Depar-
tamento de Cinematografia de la Escuela Superior de Bellas Artes. En
él se debati6, con la presencia de delegados de todas partes del pais, un
importantisimo temario. Fue complementado con una “exposicién de
elementos para la enseflanza audiovisual”, que tuvo gran repercusién en
ese momento.

Las Jornadas del Nuevo Mundo del Niiio

Seguimos andando y llegamos a ‘“Las Jornadas del Nuevo Mundo del
Nifio”, realizadas en Mar del Plata, desde el 15 de enero hasta el 28 de
febrero de 1960, donde se pudo apreciar, como se expresaba en el infor-
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me elevado al Honorable Consejo “que por primera vez en nuestro pais
se va a presentar una asociacion funcional y pluralidad de aspectos en
las expresiones mas modernas de la convivencia de nifos y jovenes con
sentido educativo, asi como instrumental y planteos técnicos que permitan
a padres y maestros una informacién objetiva, de tipo experimental, re-
ferente a los medios que pueden utilizarse modernamente para el recreo,
la ilustraciéon y la formacién en plenitud de ninos y de adolescentes”.

Estas Jornadas abarcaron las mas modernas manifestaciones de jue-
gos educativos, misica adaptada, aeromodelismo, coros, juegos gimnas-
ticos, literatura infantil y el Primer Certamen Internacional de Cine
Infantil recreativo y educativo en el que participaron 21 naciones.

Simultaneamente se realiza la Gran Exposicién del Juguete Argen-
tino, organizada con la Camara Argentina de la Industria del Juguete,
donde paralelamente se presentaron elementos de juego, de juguetes,
musica infantil, deportes, plasticos, titeres y otras manifestaciones simi-
lares.

Se dictaron ademis clases y conferencias a cargo de eminentes figu-
ras nacionales sobre Psicologia Infantil, Dibujo, Medios Audiovisuales,
Psicologia General, Plastica, Educacién Fisica, Literatura Infantil, Ex-
presion Infantil, Folklore Argentino, Ciencias Naturales. Todo fue con
caracter gratuito y a los maestros asistentes se le expidieron certificados
que acreditaban su concurrencia y al lograr mejor preparacién aumenta-
ron su puntaje para las respectivas promociones.

La realizacién de estas Jornadas arrojaron un saldo positivo abriendo
un nuevo capitulo para la educacién argentina.

Segundo Congreso Nacional de Medios Audiovisuales

En el ano 1963 se lleva a cabo en esta ciudad durante los dias 8, 9 y
10 de abril el Segundo Congreso Nacional de Medios Audiovisuales pa-
trocinado nuevamente por nuestra Universidad Nacional y que atrajo a
representantes y expertos de casi todas las Universidades Argentinas, de
los ministerios técnicos de la Naciéon y Provincias, del Consejo Nacional
de Educacién de la U.N.E.S.C.O., de instituciones privadas, de educadores
de los tres niveles de la ensefianza y de especialistas de renombre interna-
cional. Se contd con la presencia del doctor Donald Shetler, de la Western
Reserve University, de los Estados Unidos y presidente de la Asociaciéon
Nacional de Medios Audiovisuales de su pais. Otra figura internacional de
singular relevancia fue la del maestro Edgar Wilens, del Conservatorio de
Musica de Ginebra, Suiza. Estuvo presente ademas el Rector de la Univer-
sidad de Praga doctor A. M. Brousil. Se desarrollé un temario de cinco
puntos:
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19 Actualizacién de conceptos e instrumentos audiovisuales. Acuer-
dos sobre normas de evaluacién.

29 Capacitacién y perfeccionamiento de docentes y técnicos.

32 Pedagogia, Psicologia y Sociologia audiovisuales.

49 Coordinacién, producciéon y difusion de los medios audiovisuales
en la educacién para la salud.

Fueron estudiados en forma exhaustiva produciendo las recomenda-
.ciones pertinentes. La tarea fue intensa y ello determiné que algunas re-
comendaciones se reservaran para el proximo Congreso y que otras se
giraran a la Comisiéon Coordinadora Permanente de Actividades Audiovi-
.suales, una de las creaciones mas significativas de este Segundo Congreso.

Actualidad de los Medios Audiovisuales en la Universidad Nacional
de La Plata

Esta constante preocupacién por el tema que nos ocupa vuelve a
‘tener vigencia en nuestra Facultad de Humanidades.

En lo que respecta al Gabinente de Medios Audiovisuales cuenta con
todo el material existente en la Facultad de Humanidades donde se lo
ha derivado a la Seccién correspondiente para su revisién y ordenamiento.
Con el material grabado en cinta magnetofénica se estd realizando una
clasificacion y fichaje de conferencias, clases, cursillos, seminarios, por
temas, materia y autor con el fin de formar una biblioteca de la palabra
hablada. Igual tarea se llevard a cabo con los discos, diapositivas y peli-
culas existentes y disponerlos para sus fines especificos.

Parejo proceder se efectuara con todo el material correspondiente a
Extension Universitaria que ha pasado también al Departamento de
Ciencias de la Educacién. Consta ademas la Seccién con una nutrida bi-
bliografia de obras ya clasicas sobre especialidades respectivas y también
con las publicaciones mas recientes.

‘Cine infantil recreativo y educativo

Se ha constituido una Comision Permanente sobre Literatura y Cine
Infantil con profesores de las catedras afines, delegados de los Departa-
mentos de Letras y Psicologia de la Facultad y representantes de la Es-
cuela Graduada ‘“Joaquin V. Gonzalez”’, que ha tenido destacada actuacién
en el ultimo Festival Internacional de Cine Infantil y Educativo, auspicia-
do por la Municipalidad de La Plata, en el transcurso del corriente ano y
Tealizado en esta ciudad.
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Componentes de esta Comision, con el fin de evaluar el material fil-
mico, han confeccionado una ficha, cuyo contenido y manejo ha sido expli-
cado a los alumnos de las catedras respectivas para su posterior aplicacion.

VIl Festival Internacional de Cine Infantil y Educativo

Aquella actividad que se puso en marcha en enero de 1960 en las
Primeras Jornadas del Nuevo Mundo del Nifo al llevarse a cabo el Primer
Festival Internacional de Cine Infantil, que obtuviera tan auspiciosos re-
sultados, se fue repitiendo en anos subsiguientes. No siempre fue auspi-
ciada y organizada por la Universidad, si bien es cierto ésta estuvo pre-
sente mediante delegados y observadores en los jurados de clasificacion.

Pensando que es a la Universidad a quien corresponde encauzar lo
iniciado de manera positiva en Mar del Plata, se retoma nuevamente el
impulso y ya esta en marcha la organizacion del Séptimo Festival Inter-
nacional de Cine Infantil y Educativo a realizarse en el ano 1968.

Se descuenta desde ya el aporte de importantes trabajos nacionales
e internacionales, ademas de la presencia de prestigiosas figuras mundia-
les relacionadas con el quehacer cinematografico.

Se renueva y actualiza una vez mas la permanente preocupacion de
nuestra Universidad al aportar nuevas técnicas, mejorar el material exis-
tente y brindar su utilizacién a las areas que correspondan, de este com-
plejo e interesante mundo de los medios audiovisuales.
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NASSIF, Ricardo: Pedagogia de nuestro tiempo. Buenos Aires, Kapelusz, 1965.
179 p.

En este libro, el profesor Nassif, desarrolla una nueva visién del mundo-
contemporianeo a través de un enfoque pedagogico, el cual, desde su particular
angulo de mira, aebe aportar, en cooperacion con otros enfoques —histérico,
filosofico, sociolégico—, sus interpretaciones y soluciones a la problematica de:
la sociedad actual. El primer objetivo del libro es pues “la ordenacion peda-
gogica de los problemas y hechos de la época, con la consiguiente derivacion
de las nuevas categorias pedagogicas que el pensamiento necesita construir o
afirmar para responder totalmente a las exigencias actuales”, aunque mas alla
de las exigencias ordenadoras esti la ratiticacion del derecho a analizar 1a época
como estructura total “con criterios e intereses pedagogicos”. De esta inanera
se posibilita la construccion de una pedagogia de nuestro tiempo que sobre la.
base de una sodlida fundamentacion cientifica y filosofica, tome conciencia de
sus posibilidades sociales. A los efectos de su constitucion, el profesor Nassif
observa que una de las caracteristicas mds importantes del actual pensamiento:
pedagogico es la preocupacion universal por 1a educacién debida a la concien-
cia general del lugar que ocupa en todos los aspectos de la vida social y cvltural,
y aunque este hecho da lugar a la existencia no de una pedagogia sino de pe-
dagogias, es posible encontrar en medio de la diversidad, una unidad esencial
que se manifiesta en la ampliacién del concepto de la educacién, en la confi-
guracién de su dominio propio y en la concepciéon de una pedagogia humanista.

El motivo que incita a los pedagogos a una indagacion de las caracteristi-
cas generales de la época, es la crisis de la sociedad contemporanea, reflejada
en la crisis de la educacion. Esta afirmacion supone la hipétesis de que la crisis
de la educacion es consecuencia de las transformaciones que sufre la so:iedad,
y se manifiesta en una falta de ajuste a los acelerados cambios a los qil? asis-
timos. Se hace necesario revisar a fondo el concepto de escuela, sus aspectos
didécticos y humanos “con vistas a un permanente reordenamiento y amplia—
cion de...” sus funciones “a la luz de las nuevas conquistas y exigencias del
hombre”. Es con este propésito que el profesor Nassif efectiia una aproxima-
ciéon a los caracteres de la época “sin ajustarse a ninguna ideologia porque:
sobre todo en educacién no hay sistemas absolutos sino permanente integra-
ciéon de planos y soluciones”: 1) Cambio acelerado como inherente a la vida
social contemporanea; 2) Acelerado progreso cientifico y técnico y expansion
de las empresas econdmicas; 3) Ruptura de las estratificaciones sociales rigi-
das; 4) Quiebra del autoritarismo tradicional exteriorista. Una pedagogia de
nuestro tiempo estara constituida por los hechos, orientaciones y problemas
derivados de la consideracion pedagoégica de esos rasgos. De esos aspectos se
ocupa en los capitulos siguientes:
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Educacién y cambio social: El cambio acelerado, tipico de la sociedad con-
temporanea, tiene influencia sobre las estructuras y doctrinas educativas, par-
ticularmente en la tendencia cada vez mas generalizada de las reformas edu-
cativas como proyeccion de la inestabilidad sociocultural y como reaccién al
desajuste de la escuela con wsa realidad. Esas reformas, convertidas como el
cambio en la sociedad, en verdadera institucién, tienden a centrar la tarea
educativa “en las energias y fuerzas del sujeto de la educacion més que sobre
la mera transmision de contenidos y de esquemas de vida elaborados de an-
temano”. Ademas de responder al cambio, no puede negarse que la educaciéon
es un factor de cambio social que, en armonia con otros factores, prepara a
sus miembros para que jueguen un papel activo en el mejoramiento de la
sociedad.

Educacion y progreso cientifico y técnico: El desarrollo cientifico y técnico
origina una aguda —roblematica pedagoégica, quiza la mas visible en la orga-
nizacién educativa contemporanea, ya que se hace sentir en la concepciéon ge-
neral de la educacion, en los contenidos y en los recursos de que se disponen.
La educacién cientifica debe ser entendida no como una mera transmiziéon de
la ciencia sino como desarrollo del espiritu cientifico dentro de una formacién
humana integral que supere falsas dicotomias entre ciencia y humanidades.
Luego, deben considerarse las posibilidades educativas de la técnica, en si misma
y en relacion a la formacién general, no como un quehacer mecanico sino como
una actividad de busqueda y de investigacion. Las transformaciones cieuntificas
y técnicas han traido una gran expansién y diversificacion de la enseflanza
en ese campo especifico, pero también requieren una extensiéon de la educacién
que va méas alla de los limites de la ensefianza sistematizada, cumpliéndose
dentro de otras instituciones sociales y culturales, y originando lo que se ha
llamado la educacion permanente, que abre las puertas para una continuacion
de 1a formacioén general durante toda la vida; vinculada a ella surge una nueva
categoria pedagoégica: la educacion para el tiemapo libre, que debe significar
préparacion del hombre para ejercer la democracia cultural.

Educacién y vida econémica: La relacion entre educacién y economia, tema
de gran interés actual, ha originado una pedagogia econémica o economia peda-
goégica fundada sobre dos ideas basicas: toda estructura econémica tiende a crear
sus propias formas educativas (fuerza pedagdégica de la economia) y la educacién
ha llegado a constituir \an bien econdmico (poder econémico de la educacién).
Una vez analizada la insercién de lo educativo en el ambito econdmico, que da
lugar al estudio de la educacién como consumo y como inversiéon, de la renta-
bilidad y costos educatives, de la relacion de las estructuras ocupacionales con
la educacion, se observa también que lo econémico ha penctrado en el pensa-
miento y organizacién educativa originando las siguientes categorias pedago-
gicas: eficacia, rendimiento y productividad, y evaluacion, tomadas del espiritu
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