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MIGUEL SOLER RocA

UN VISIONARIO DE LA EDUCACION
Y EL DESARROLLO HUMANO

La antologia que nos honra presentar da
cuenta de la profundidad del pensamien-
to, de las acciones emprendidas a lo largo
de su vida, asi como del verbo claro, preci-
so, directo y sin ambages del maestro Miguel
Soler Roca. Catalan que llegé a Uruguay en
su primera infancia, su prolongada y fecun-
da vida ha estado dedicada a la educacion, en
especial a aquella que transcurre en el medio
rural. A través de los textos aqui incluidos po-
demos situarnos en los campos uruguayos de
mediados del siglo XX y recorrer de su mano
la situacién de la educacién publica de éste y
de muchos paises de América Latina y el Ca-
ribe desde entonces. Son escritos vibrantes,
de alguien que nunca se ha callado frente a
las injusticias; escritos que siguen tan vigen-
tes como cuando fueron publicados en bole-
tines, cuadernos mimeografiados y revistas
artesanales, las mas de las veces. Algunos en
Uruguay, México, Bolivia, Nicaragua, Cuba, o
donde le tocara estar en su largo peregrinar.

MARCIA RIVERA

Como docente escolar, gremialista, formador
de formadores, alto jerarca educativo de la
UNESCO y asesor de gobiernos de la region
en temas de educacién, el maestro Soler co-
noce por dentro todos los ambitos y desafios
del quehacer educativo.

La inclusién de los textos de Soler Roca en
esta Coleccion Antologias del Consejo Latino-
americano de Ciencias Sociales es un modesto
homenaje a su incansable labor para asegurar
que los nifios y nihas de América Latina y el
Caribe puedan acceder a una educacién inte-
gral y de calidad que les permita desarrollarse
dignamente como seres humanos. Cumplidos
ya los noventa aios, cuando esta saliendo este
volumen, Soler Roca sigue con la vitalidad de
un treintafiero, pero con la razén madura y la
conviccion afirmada de quien ha hecho del
magisterio el hilo conductor de su vida.

La compilacion de escritos que aqui presen-
tamos es una seleccion de su vasta obra publi-
cada y dispersa en América Latina, el Caribe y
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Europa. Los ensayos seleccionados estan sobre
todo referidos al contexto social, econémico y
politico en que se desenvuelven los procesos
educativos y a la relacion dialéctica que existe
entre educaciéon y sociedad. Este libro tiene el
objetivo claro y expreso de dialogar con el que-
hacer de las ciencias sociales, a través del ex-
celente articulador que es CLACSO. Ello es im-
prescindible para comprender cabalmente la
complejidad de los procesos educativos y sus
trayectorias, a fin de repensar politicas y afir-
mar nuevas estrategias de inclusién social que
permitan transformar efectivamente la educa-
cién. No es casualidad que hoy, estudio tras es-
tudio, siga mostrando el desfasaje que se verifi-
ca en niveles de retencién y desempeiio escolar
entre quienes provienen de familias con impor-
tantes carencias materiales y aquellos que no
las tienen. La cuestion social sigue marcando
poderosamente a las sociedades latinoameri-
canas y caribefas, que contintian sufriendo la
pérdida de los talentos de que disponen por-
que buena parte de sus poblaciones no tiene
acceso a una buena educaciéon. Comprender
el entramado que existe entre la sociedad que
quisiéramos forjar y los procesos educativos es
absolutamente esencial al futuro de la region.
Soler Roca, un pensador y actor fundamental
de este nudo gordiano, comparte entusiasta y

generosamente sus reflexiones y visiones con
la esperanza de que seamos capaces de aportar
con nuestro trabajo a la construccion de socie-
dades mas equitativas, generosas, gozosas, So-
lidarias y vivibles.

En la primera parte del libro se incluyen ensa-
yos centrados en la vision de la educacién como
proceso humano, social y politico. El ensayo
con que inicia el libro comienza con un parrafo
contundente, que considero memorable:

Desde siempre la educacion ha estado asociada
a la emancipacion humana. Desde siempre, tam-
bién, ha sido una poderosa aliada de la domina-
cidn, el prejuicio, la represion; es decir, la anti-
emancipacion. Al abordar este tema, convendria
ser muy realistas, sin negarnos el deber y el placer
de ser utopicos. Y como el enunciado que se me
ha propuesto dice acertadamente emancipacion
humana, creo que hemos de hablar de la emanci-
pacion de todos y todas. A las elites siempre les
ha sido mas facil disfrutar de las libertades. Las
han podido comprar.

En los siete ensayos incluidos en esa seccion
Soler Roca desmenuza el proceso educativo en
toda su riqueza y complejidad, destacando el
imperativo ético y social de que la educacion
sea un proceso de emancipacion, tanto para
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los y las estudiantes como para quienes impar-
ten la docencia. Conocedor de primera mano
de las luchas que deben dar los y las docentes
consigo mismo y contra los sistemas que han
llevado a horrendas distorsiones y camisas de
fuerza de lo que debe ser un gustoso proceso
de ensefnanza-aprendizaje, el maestro los con-
voca a actuar con pasion y libertad, a sembrar
en los ninos y ninas llama de la curiosidad para
que juntos puedan asumir el formidable de-
safio de comprender y transformar su propia
realidad. Con ardiente verbo rechaza la pasi-
vidad a que se condena al estudiante, la falta de
un clima creador en la labor docente, al abuso
de la memorizacién como técnica esencial de
aprendizaje, la ausencia de imaginacion, la ru-
tina, el falso concepto de disciplina, autoridad
y organizacién, asi como la imposicién de va-
lores y la competencia sobre la que suele estar
basado el proceso educativo. La firmeza de sus
convicciones —derivadas de una vida de total
inmersion en la educacién— nos brindan pistas
para seguir adelante.

Desde su primer trabajo como maestro ru-
ral en Uruguay a los 21 afios, Soler Roca apun-
t6 hacia la pobreza y la desigualdad social
como los factores que mas inciden en el proce-
so educativo. ;Cémo entender que la inmensa
riqueza pecuaria del Uruguay coexistiera con

la grave situacién de miseria que se vivia en
los rancherios en todo el pais? ;Cémo aceptar
que donde habia decenas de miles de cabezas
de ganado los nifios pobres no tuvieran acceso
a leche ni a carne? La pobreza material —des-
nutriciéon, enfermedad, viviendas insalubres,
falta de libros y de estimulos caseros para el
aprendizaje— son abordados en varios de los
textos con una lucidez extraordinaria. Conven-
cido de que no sera posible educar sin atender
de entrada estas carencias, rapidamente el jo-
ven maestro Soler reconocio la necesidad de
convertir la escuela y su vecindario en ejes de
un proceso educativo ampliado. La apuesta
fue a que la escuela asumiera un papel proac-
tivo en la comunidad, juntando no solo a los
alumnos sino involucrando activamente a sus
padres y otros referentes locales para mejorar
el contexto en que se podia producir el hecho
educativo. El relato vivo que hace en La fuer-
za del contexto, incluido en la segunda parte
del libro, nos permite acompanar a este joven
cuando los domingos recorre a caballo las es-
tancias cercanas procurando que le donaran
algin cordero, para dar de comer a sus alum-
nos durante la semana. En su afan por poner-
los en condiciones de aprender, dondequiera
que estuvo también organizé huertas escolares
y generd redes de solidaridad con sus amigos
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montevideanos, que le enviaban ropa y zapa-
tos para sus estudiantes.

En esos capitulos, Soler Roca también abor-
da los dilemas familiares que se planteaban
cuando los padres debian decidir si enviar sus
hijos e hijas a la escuela o ponerlos a trabajar
con ellos, o en fincas cercanas. Si bien en la ma-
yoria de los paises de la regién la situacién de
pobreza extrema y de rancherios ha mejorado
significativamente, persisten todavia carencias
importantes en materia de alimentacién, de
salud y de recursos familiares que se traducen
en desigualdad de oportunidades y en desigual-
dad de desempeiio en el proceso educativo.
Las reflexiones de Soler nos permiten calibrar
mejor la relacién que debe existir entre las po-
liticas sociales de un pais y las educativas; si
éstas corren por vias paralelas no tendremos
buenos resultados. Nuevas investigaciones han
ido generando mayor informacién de lo que
tempranamente Soler advirtio: el fracaso en
desempefio estudiantil es fundamentalmente
responsabilidad de cémo llegan los alumnos a
la escuela.

En la segunda parte del libro el maestro Soler
también examina el quehacer docente frente
a avasallamientos politicos en diversos mo-
mentos en la region y también las formas de

resistencia que los educadores fueron desarro-
llando. En el ensayo La vision de la dictadura
segun su programa de 1979, analiza la ruptura
en laviday en la educacién del pueblo urugua-
yo con lallegada de la dictadura militar en 1973.
Alli explica cémo los militares se lanzaron a de-
moler las bases del sistema educativo vigente
y buscaron fundamentar ideolégicamente nue-
vas orientaciones para la educacién. El ataque
a la ensenanza publica, nos dice, se manifest6
por una arremetida global y brutal contra las
estructuras institucionales, los dirigentes, los
sindicatos docentes, los maestros y profesores,
los estudiantes. Como sabian que los centros
de ensenanza de todos los niveles les eran irre-
ductiblemente hostiles, procedieron a desman-
telar el sistema; procedieron a clausurar, con-
fiscar, intervenir, suprimir, destituir, encarcelar
y matar. El maestro Soler fue una voz firme en
la denuncia de estos abusos. Mas atin, nunca
ceso en la busqueda de justicia para su querido
amigo desaparecido, el maestro Julio Castro,
detenido el 1° de agosto de 1977 en un operati-
vo del Servicio de Inteligencia y Defensa, a los
68 anos de edad. Los restos de Castro aparecie-
ron el 21 de octubre de 2011 en un predio linde-
ro al Batallon 14 en Toledo, localidad cercana a
Montevideo, y el maestro pudo estar presente
en el proceso de resarcir la noble figura de su
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querido amigo. En esta antologia incluimos dos
textos del maestro Soler sobre Julio Castro, es-
critos uno en 1985 y otro en 2011.

La tercera parte centra la mirada en la educa-
cioén y el desarrollo rural. En ella confirmamos
uno de los aportes mas importantes del pensa-
miento de Soler Roca a los debates que a lo lar-
go del tiempo ha habido sobre desarrollo rural.
Soler hace una defensa sélida de la necesidad
de miradas, perspectivas y politicas interdisci-
plinarias e interinstitucionales, una novedad
cuando €l inicié esta cruzada. A lo largo de los
ensayos incluidos en esta seccién, Soler va de-
velando su visién sobre lo que debe ser y no
debe ser el desarrollo rural y su relacién con
el proceso educativo en ese medio, dada la
constatacion de la subescolarizacién rural que
se evidencia en casi todos los paises. Partien-
do de la premisa de que el desarrollo supone la
transformacion de estructuras, plantea que el
desarrollo rural debe siempre buscar elevar la
mira en términos de justicia social, de reorde-
namiento territorial, de mejoramiento de la ca-
lidad de la vida y que asegurar la plena vigencia
de todos los derechos. “No se trata de un enfo-
que de la accién social con bases programati-
cas y metodoldgicas mecanicamente aplicadas,
sino de un proceso de comunicacién humana

de objetivos transformadores. Las acciones
micro y aquellas desprovistas de fundamentos
necesariamente politicos no tienen ninguna
perspectiva de éxito”, nos dice en unos de los
ensayos. Desde esa perspectiva analiza los pro-
cesos y programas de desarrollo rural en Uru-
guay, Cuba, Nicaragua y muchos otros paises
de la regién, compartiendo con el lector una
enorme cantidad de informacién y una mirada
profunda y sagaz a las distintas propuestas que
se han hecho a lo largo del tiempo.

Un debate inconcluso que Soler Roca abor-
da en el ensayo Educacion y ruralidad en esta
seccién, esta relacionado con la polémica so-
bre si debe existir un curriculo distinto para la
educacion en el medio rural. Tras analizar las
diversas posiciones que se encuentran en Uru-
guay y también en otros paises, concluye que
puede haber un curriculo nacional de ensefian-
za basica con elementos comunes a todos los
medios y aplicaciones flexibles a cada medio
concreto, favoreciendo asi la funcionalidad de
la educacion y la creatividad en las escuelas.
Senala que para lograr una buena educacién ru-
ral es necesario hacer una triple concertacion
de esfuerzos, a saber: entre las entidades y los
programas educativos entre si; entre el sector
educativo y otros sectores que operan en un
area; y entre todos con la comunidad. Esta pio-
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nera linea de pensamiento es la que felizmente
ha ido ganando terreno y permite imaginar un
futuro mejor para el mundo rural.

La cuarta parte del libro esta relacionada con
el quehacer docente ante los desafios socia-
les. En los ensayos incluidos el maestro Soler
analiza la evolucién en la percepcion y cali-
bracién de la sociedad hacia la funcién do-
cente; discute la nociéon de compromiso de
quienes imparten ensefnanza; comparte las vi-
cisitudes de la vida cotidiana de los maestros
y maestras; y presenta una serie de ensayos
sobre extraordinarios seres humanos que ha
descubierto a lo largo de su peregrinaje por
el mundo de la educacion. Julio Castro, Enri-
que Brayer, Luz Vieira, Abner Prada, Yolanda
Vallarino, Homero Grillo, Simén Romero Lo-
zano, entre tantos otros sobre los que escri-
be, adquieren vida en nuestra busqueda tan
actual sobre como encaminar la educacion
y el desarrollo. Como también lo hace José
Maria Valverde, quien con otros companeros
y compaiieras, cred en Barcelona la Asocia-
cion Catalana de Amistad con Nicaragua, para
apoyar la lucha revolucionaria de ese pais a
principios de los ochenta. De igual modo, nos
preguntamos qué habra sido de las vidas de
Zulma, Adelia y Efrain, alumnos tan queridos

del maestro Soler en aquella pequena pobla-
cién pobre del Departamento de Tacuarembo,
Uruguay, en los anos cuarenta. La sensibilidad
de Soler se apodera de cada una de estas pagi-
nas transmitiendo su empatia con las vidas y
los esfuerzos de unos y otros.

Esta cuarta seccion del libro cierra con el
vibrante discurso pronunciado por Soler Roca
en ocasion de recibir el titulo de Doctor Hono-
ris Causa de la Universidad de la Reptblica de
Uruguay, el 14 de julio de 2006. Una pieza ma-
gistral que debemos tener de lectura de cabe-
cera, donde entre otras cosas, reitera palabras
que antes habia expresado en el mismo Para-
ninfo universitario donde recibié la distincion:

“...he venido a formular votos, en este recinto de
pensamiento, de ciencia y de humanismo, por el
dia en que nuestro planeta haya abolido todos los
ejércitos y todas las armas; por el dia en que la
violencia entre hermanos haya desaparecido, aun
en sus mas sutiles y solapadas formas.” (...) “;Es
éste un suefio? Claro que si, pero ;qué funcién
mas alta cabe a la educacion que la de sembrar
suefos y cultivarlos, paciente y amorosamente,
en perspectiva de siglos si es preciso, hasta su
fructificacion?”

La quinta parte del libro se centra en el analisis
de las propuestas que a lo largo de los afios
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han pretendido hacer del conocimiento una
mercancia, de la escuela un shopping, y de los
docentes proletarios. Soler ha sido un activo
polemista en foros internacionales, defendien-
do una visién distinta del proceso educativo
a la que, sobre todo, los organismos financie-
ros internacionales propusieron en la década
de los noventa. Resaltando que las confronta-
ciones generalmente no han sido pedagégicas
sino politicas, Soler repasa las tensiones en
propuestas y proyectos educativos, haciendo
una diseccién cual meticuloso cirujano, de los
verdaderos intereses en disputa. En la seccién
se incluyen también textos que analizan pro-
yectos innovadores en distintos escenarios y
la suerte que éstos corrieron. Se han incluido,
ademas, trabajos recientes, hechos en el mar-
co de los debates sobre el presente y el futuro
de la educacién instalado en Uruguay tras la
asuncion al poder del Frente Amplio. La sec-
cion termina con un extracto precioso de un
trabajo mayor, donde se presenta una vision

prospectiva y preocupada por la permanen-
te confrontaciéon e incertidumbre que define
nuestro tiempo.

Ademas de los ensayos, para esta antologia
hemos preparado una cronologia fundamental
de la vida del maestro Soler y una bibliografia
completa de sus escritos, con la certeza de que
seran inspiracion y nuevas fuentes de investi-
gacion para muchos.

Dispersos y variados en extension, objeti-
vos y hasta estilos, los ensayos aqui reunidos
cobran una extraordinaria fuerza para re-
pensar los procesos educativos actualmente
en marcha. Porque si bien hay avances no-
tables, la mayoria de los gobiernos progre-
sistas de la regién todavia no ha logrado su-
perar el desafio de asegurar una educacion
de calidad con equidad social. Por ello, este
libro debe ser lectura obligada para quienes
siguen persiguiendo esa hermosa e impres-
cindible utopia.






MIGUEL SOLER

EL AUTOR - EL HOMBRE -
EL MAESTRO - EL PEDAGOGO

Los Cldsicos son libros que cuanto mds
cree uno conocerlos de otdas, tanto mds
nuevos, inesperados, inéditos, resultan
al leerlos de verdad. El cldsico no nos
ensena necesariamente algo que no sa-
biamos; a veces descubrimos en él algo
que stempre habiamos sabido (o creido
saber) pero no sabiamos que él habia
stdo el primero en decirlo (o se relacio-
na con él de una manera especial)?

sta publicacién compila un material,

hasta ahora en su mayor parte disperso,
constituido por articulos, ponencias, interven-
ciones, semblanzas, perfiles, que Miguel Soler
produjo en distintos momentos de su trayec-
toria y lugares en que vivié. Pretende ofrecer
al lector, una idea del itinerario que le permi-

1 Calvino L. 1994 ; Por qué leer los cldsicos? (Barcelo-
na: E. Tusquet).
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tié dilucidar sus preocupaciones centrales,
avanzar paulatinamente desde la compren-
sién factica hacia el dominio discursivo de los
principios de la razén pedagogica y consolidar
asi, la “funcién autor” en tanto “instaurador de
discursividad.”

Intenta asimismo, sefialar cémo desde el
dinamismo de la practica concreta, fechada,
situada, atravesada por busquedas e incerti-
dumbres, en debate con otras practicas y con
la historia social, se va hilvanando el texto, y
lo que es mas, como ante la realidad compleja
y muiltiple, abandona el punto de vista tnico y
analiza la pluralidad de perspectivas coexisten-
tes y a veces rivales.

Pero fundamentalmente, pretende eluci-
dar que para Miguel Soler, hombre, maestro y
autor, nada es menos inocente que el laisser-
faire y que, en consecuencia, toda politica que
no aproveche plenamente las posibilidades
para la accién, puede considerarse culpable
de no asistencia.
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EL AUTOR

“La funcion — autor es pues caracteristica
del modo de existencia, de circulacion y
de funcionamiento de ciertos discursos
en el interior de una sociedad”*

En la conferencia ante la Sociedad Francesa
de Filosofia el 22 de febrero de 1969, Foucault
centra su planteo en la pregunta ;Qué es un au-
tor?, en gran parte, dando respuesta a la afirma-
cién que en el ano anterior formulara Roland
Barthes: “La muerte del autor”.

Foucault diferencia en su exposicion, dos
aspectos que muchas veces se superponen,
a saber: la visualizacion del autor desde una
perspectiva socio-histdrica y la construccion
misma de lo que denomina ‘funciéon autor”,
vale decir: “lo que funciona para caracteri-
zar un determinado modo de ser del discurso.
Para un discurso, el hecho de tener un nom-
bre de autor, el hecho de que se pueda decir
“esto ha sido escrito por tal” o “tal es el autor”,
indica que: “ese discurso no es una palabra
cotidiana, indiferente, una palabra que se va,

2 Foucault M. 2010 ¢ Qué es un autor? (Buenos Aires:
Ediciones Literales. El cuenco de plata) pag.21.

que flota y pasa, una palabra inmediatamen-
te consumible, sino que se trata de una pala-
bra que debe ser recibida de cierto modo y que
en una cultura dada debe recibir un estatuto
determinado”?

Asi, sostiene Foucault con particular agude-
za, que “el nombre de autor”, “de alguna ma-
nera corre en el limite de los textos, que los
recorta, que stgue sus aristas, que manifiesta
su modo de ser o que al menos lo caracteri-
za.”...” se refiere al estatuto de ese discurso en
el interior de una sociedad y en el interior de
una cultura™

Foucault, extiende la nocién de autor mas
alla de la obra; piensa que hay autores que tras-
cienden la produccién de sus obras. Son suje-
tos que: “abrieron espacio para algo distinto
a ellos y que sin embargo pertenece a lo que
ellos fundaron™. La “funcién autor”, que:” no
es mas que una de las especificidades posibles
de la funcién sujeto” da lugar, en algunos ca-
sos, a lo que Foucault define como “instaura-
dor de discursividad”. Estos son sujetos con

Ibid, pag. 20.
Ibid, pag. 21.
Ibid, pag. 33.
Ibid, pag. A1.

[ Y
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capacidad para transformar un campo y para
extenderse mas alla de su obra, poseen la sobe-
rania que les permite trascender el texto, y esto
porque: “....no volvieron simplemente posible
un determinado niumero de analogias, volvie-
ron posible (del mismo modo) un determina-
do nimero de diferencias’™

Pensamos que el retorno a los textos de Mi-
guel Soler desde esta perspectiva, autor “ins-
taurador de discursividad”, posibilita ahondar,
profundizar, asi como enriquecer el campo teo-
rico que ha producido, y al mismo tiempo, ofre-
ce pistas para pensar y actuar en los procesos
de emancipaciéon humana.

EL HOMBRE. ETICA Y ENTEREZA
QUE INCOMODA AL PODER

... “sin perjuicio de cambios menores que
el tiempo me ha ido imponiendo, creo
que sesenta aiios de vida profesional no
han quebrado las lineas rectoras que han
sostenido en lo ético, en lo politico, y en lo
profesional mi trabajo como educador’™

7 Ibid, pag. 33.

8 Soler M. 2005 Réplica de un maestro agredido
(Montevideo: Ed. Trilce) pag.13.

Los actos definen, perfilan, enmarcan al hom-
bre y dan cuenta de su idiosincrasia. En el
entendido de que la exigencia ética, refiere
sustantivamente a la interrogacién del sujeto
acerca de la finalidad de sus actos, y los orienta
para favorecer la aparicion del otro, haré refe-
rencia a dos de las muchas actitudes que jalo-
nan la trayectoria de Miguel Soler y especifican
su probidad y entereza.

En primer lugar, esta dimensién esta tem-
prana y claramente sefialada en su “Carta de
renuncia indeclinable a la Direccion del Nicleo
de la Mina”,® del 20 de marzo de 1961, en res-
puesta a la resolucion dictada por el Consejo
de Ensefianza Primaria y Normal el 13 de marzo
del mismo aio. En segundo lugar, afios mas tar-
de la encontramos reafirmada en el contenido
de su libro “Réplica de un Maestro agredido.”

La resolucion del Consejo de Ensenanza
Primaria y Normal, dice que no existen sufi-
cientes elementos de juicio que habiliten a
criterio del Consejo para juzgar respecto al
resultado de la obra escolar y social, cumpli-
da hasta el presente por el Niicleo Escolar Ex-
perimental de la Mina, y que ello se debe en

9 Soler M 1961 “Carta de Renuncia a la Direccién del
Nucleo de la Mina” en Réplica de un maestro agredido,
op cit. pag. 271.
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gran parte, al régimen que implantara la re-
solucion del 7 de octubre de 1954, ya que por
el sistema de contralor que establece, se dio
intervencion exclusiva al Cuerpo de Inspecto-
res Regionales, desentendiéndose el Consejo
del ejercicio de potestades que solo a él perte-
necen legitimamente. '

Con sélida valentia Soler impugna en pri-
mera instancia, la validez técnica de la resolu-
cién, desde que las Inspecciones Regionales,
cualesquiera sean las atribuciones que se les
confieran, estdn sometidas a la superior je-
rarquia administrativa del Consejo'' y por
otra parte, se desconocieron documentos y
testimonios que daban cuenta de la labor cum-
plida durante seis anos en La Mina. En segun-
da instancia sostiene que no puede aceptar la
desintegracion de un equipo como el de La
Mina, especializado, capacitado, y s6lidamen-
te integrado al medio y a la tarea, un grupo con
competencias para desempenar en forma inte-
grada la funcién escolar y la extraescolar, por
lo que rechaza el trato que en la resolucion se
da al mismo. En tercera instancia, y en forma

10 Consejo de Ensenanza Primaria y Normal, Boletin
3082 Asunto 4, 13 de marzo de 1961.

11 Soler M. (1961) pag. 172.

contundente, Soler fundamenta su renuncia,
explicitando su concepciéon de educacién y
escuela rural francamente opuesta a la de la
autoridad del momento. La tercera razon de
mt renuncia estd dada por esta evidente opo-
sicion entre lo que los maestros pensamos
que debe ser nuestra escuela campesina y
las disposiciones adoptadas por el Consejo
de Ensefianza que afectan al desarrollo de la
educacion rural.'?

De manera concisa, limpida, escueta, pero
con fuerte sencillez, y el rigor y espesor de las
cosas largamente analizadas y sentidas, a punto
de partida de la pregunta:;, qué es lo que estd en
Juego en La Mina?, Soler sostiene en la renun-
cia, su concepto de educaciéon :como parte de la
vida misma, de la vida como acontecer concre-
to en la jornada de los individuos y de las co-
lectividades y del educador, inserto y compro-
metido con ella: Cuando por primera vez actie
Srente a nifios descalzos, sucios, hambrientos,
hace de esto bastantes anos, comprendi que
ser educador era realmente un compromiso
stmultdneo con la realidad cargada de proble-
mas y el ideal poblado de esperanzas®.

12 Soler M. (1961) pag. 280.
13 Ibid, pag.276.
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Estos planteos surgen de una busqueda de
resultados que emergen del estudio de cada si-
tuacién, de la realidad compleja y fracturada,
asi como de las discusiones abiertas, de los
debates y del consenso. Igualmente, ponen de
manifiesto un profundo compromiso con las
preocupaciones politicas, sociales, econémi-
casy educativas: No puedo entender que la po-
litica sea algo desligado de la vida y por tanto,
no la concibo sino sirviendo al progreso del
hombre, en lo que creo que tiene muchos pun-
tos de contacto con la educacion.**

La educacion y la escuela no son, para Soler,
espacios para el utopismo o la desesperacion,
sino para el cambio, la politica y el llegar a ser.
Son parte del amplio campo de la praxis huma-
na, en donde los hombres son creados al mismo
tiempo que crean colectivamente sus condiciones
de vida, mostrando siempre el desajuste, el borde
mellado, y la impredictibilidad de 1a relacién en-
tre lo que es reproductivo y conformado en sus
acciones y lo que, insatisfecho, es resistente y
desafiante. Desde la licida lectura del contexto
social y humano, Soler reivindicé los principios
rectores, que adaptados al paso del tiempo, lo
acompafiaron reforzando la dignidad del hombre.

14 Ibid, pag. 279.

Esta renuncia, es a nuestro juicio, no solo
probatoria de la conocida frase espafiola: no
protestas sino propuestas, sino que permite a
Su autor, marcar con entereza, la presencia de
quienes andan y no simplemente estdn.'®

En Réplica de un maestro agredido, pu-
blicado en el 2005, dice el autor: he escrito
para hacer uso de mi derecho, que conside-
ro legitimo, de dar respuesta a acusaciones
que se hicieron contra mi trabajo y contra
el de otros maestros uruguayos, y agrega,
con la sobriedad que lo caracteriza: ;De qué
se trata? Apenas de una declaracion per-
sonal sobre algunas afirmaciones... En su
conjunto este es un libro indignado, escrito
por una persona indignada, que describe,
en lo esencial, la historia de un proceso de
destruccion.'®

El autor se refiere, como establece en la
“Introduccién con advertencias”, a las afir-
maciones aparecidas en la publicacion “Testi-
monios de una nacion agredida”, que en 1978
presentara el Comando General del Ejército
de Uruguay.

15 Freire P. 2004 El grito manso (México: Siglo XXI)
pag. 23.

16 Soler M. 2005 Réplica de un maestro agredido op.
cit., pag.15.
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Sin embargo, la persona indignada, afir-
ma la necesidad de esperanza, y escribe un
ultimo capitulo que se proyecta al futuro:
El futuro: resistencia y esperanza. Sin lu-
gar al desaliento, con palabras claras y su-
gerentes, tan abiertas que permiten el placer
de navegarlas, afirma que no hay busqueda
sin esperanza y que la lucha no se acaba,
sino que se reinventa.

La esperanza, en el autor, es una actitud hu-
mana y al mismo tiempo profundamente ética.
Supone el enfrentamiento a la injusticia y a la
exclusioén, por eso implica indignacién, y con-
fianza en la posibilidad de construir una socie-
dad y una educacién mas justas.

“Otro mundo es posible, decimos. Creo en él,
pero debemos construirlo —desprendiéndonos
de todo lo que hay de inhumano en el mundo
actual- entre todos, con el pueblo como actor
principal. Y eso nos llevard tiempo.” (...) “No
encuentro ni mejor idea ni mejor propuesta que
la de resistir” (...) Hemos de resistir, y resis-
tiendo, estimulados por la esperanza, crear la
nueva educacion publica uruguaya. Esa resis-
tencia serd de todos, serd global, serd prolon-
gada. Coexistird con la urgencia, pues no hay
tiempo que perder, no habrd lugar para los deba-
tes interminables sin horizonte, para subterfu-
gtos, para la petulancia terminolégica. Hemos

de saber desprender de la realidad argumentos
sdlidos y exponerlos con claridad. (...)"""

La accion y el pensamiento de Miguel Soler,
han estado, estan, y estaran orientados al ana-
lisis de los fundamentos de una esperanza so-
cial; es mas, realiza un esfuerzo constante para
favorecer la aparicién de la esperanza en los
otros. Se enfrenta a todas las variedades de una
critica absoluta que pueda seducir a la deses-
peranza o al derrotismo, y afirma la necesidad
de renovar, con cada acto de comprension, la
lectura del contexto, y desde alli reivindicar los
principios rectores de la acciéon. La lucha con-
tra la pobreza y las desigualdades sociales, es
ante todo una exigencia ética, que se sostiene
en la solidaridad, y en la voluntad constante
para favorecer la aparicion del otro.

Soler nos habla del “compromiso con la so-
ciedad y lapolitica”, y especifica que compromi-
so, “debe interpretarse aqut, como la voluntad
de contribuir a que los ideales y los principios
que nos inspiran encuentren concrecion en el
seno de la sociedad, como el emperio puesto,
porfiada y conscientemente, en lograr nues-
tra coherencia personal entre pensamiento y
accion, entre mundo interior y trabago, entre

17 Ibid, pag. 203.
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valores sustentados y valores servidos. En este
sentido, deberiamos desear que los maestros
sean profesionales y ciudadanos comprometi-
dos. Y ayudarles a que lo sean.®®.

Finalmente, en la dimensién del hombre en
que hemos incursionado, quiero resaltar la va-
loracion de la austeridad que realiza y practica
Soler. “Prefiero preconizar la austeridad, en el
Norte, en el Sur, en todas partes y como prin-
cipio rector del comportamiento de todas las
personas, sin que ello suponga mortificacion
alguna aunque st la renuncia a alardes e inne-
cesartos dispendios”. (...) “Una austeridad ma-
terial compatible desde luego con gran riqueza
de saber”. (...) “Austeros st. Resignados a la po-
breza o al acatamiento consumista, no”.*

EL MAESTRO. “UN TRABAJADOR
DE TERRENO”

... “Porque esa experiencia posiblemente me
llevo a una mediacion entre la pobreza de

18 Soler M. 2001 “El compromiso con la sociedad y
la politica” Revista Voces N°8 (Montevideo: AELAC)

pag. 4.
19 Soler M. 2005 Réplica de un maestro agredido”, op.
cit.

mi infancia y la pobreza con la que tenia
que convivir en mi condicion de maestro.
De tal modo que, a partir de entonces,

me he considerado a mi mismo como un
trabajador vinculado a la ensefianza, y como
un educador vinculado a la pobreza.” %’

El Maestro Miguel Soler, se recibié y ejercié la
docencia inicialmente en una escuela unitaria,
en una zona de ganaderia extensiva del norte
de Uruguay.

“Los dos anos que estuve a cargo de esa es-
cuela, que llegé a contar con mds de sesenta
alummnos, con sets cursos primarios y con un
ayudante, constituyeron para mi un primer
contacto con la pobreza rural que no conocia,
una experiencia riquisima de biusqueda de so-
luciones para procurar ofrecer una educacion
lo mas integral posible y para sembrar algu-
nos rudimentos de ilusion en un alumnado
que hoy llamariamos marginado’™!

20 Soler M. 1995 “M. Soler un educador para el pueblo”
Entrevista de Fabricio Caivano en Miguel Soler 2009
Lecciones de un maestro; Cldsicos de la educacion
uruguaya (Montevideo:ANEP-CODICEN), pag.22.

21 Soler M. 2002 “El proyecto principal visto por un
trabajador de terreno” Version castellana del articulo
publicado en el Boletin N° 81 de la Revista Lien-
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Entre mayo de 1952 y diciembre de 1953 rea-
liz6, en usufructo de una beca, el curso de
especialista en educacién fundamental en el
CREFAL de Patzcuaro. En 1954 present6 a la
Inspeccion Regional de Educacién Primaria un
proyecto para la creaciéon del Primer Nucleo
Escolar Experimental de la Mina, que informa-
do positivamente, fue aprobado por tres aios,
por el Consejo de Primaria el 7 de octubre de
1954. En 1958, luego de una evaluacién positi-
va, dicho centro, fue renovado por un periodo
de tres afios.

Con la creacién del Niucleo Experimental,
nos dice el Maestro: “...yo deseaba articular
varios objetivos: trabajar en una zona rural
carenciada, facilitar la cooperacion entre va-
rias escuelas rurales vecinas, aplicando la
Jormula de los nicleos escolares, nacida en
Bolivia, segun la cual una escuela central y
varias seccionales se apoyaban mutuamente
y disponian de un personal especializado de
refuerzo, superando ast la tradicional soledad
del maestro rural;, poner a prueba en medio
uruguayo los principios y métodos de la edu-
cacion fundamental; proyectar la labor de las
escuelas a la comunidad mediante el trabajo

Link, 6rgano de la Asociacion de ex Funcionarios de
la UNESCO.

de maestros en cierto grado polivalentes, en
Sin, constituir durante tres anos un campo de
experimentacion sociopedagogica, apto para
ser reproducido en otras zonas rurales.”?

El Nucleo incluiaunared de escuelas rurales,
cinco “seccionales” al comienzo y seis después,
una de las cuales, La Mina, funcionaba como
escuela “central”. A los directores y maestros
que actuaban en las escuelas, se agregaban,
con responsabilidad en todo el Nicleo, nueve
profesionales, siete dependientes del Consejo
de Enseiianza Primaria (director del Nucleo,
maestro secretario, maestra de educacion esté-
tica, maestra de hogar, experto agrario, peén) y
dos (enfermera e ingeniero agrénomo) depen-
dientes de los Ministerios de Salud Publica y
Agricultura respectivamente.

Este equipo técnico, tenia como cometido
fortalecer la accion educativa en las institu-
ciones, desarrollar proyectos con los vecinos y
capacitar a los maestros para desarrollar acti-
vidades en la comunidad.

“Para poder hacer frente a la amplitud del pro-
grama, el Nicleo cuenta con un equipo de espe-
ctalistas, quienes no tienen clase ni escuela a
su cargo. Rotan por diferentes zonas, asesoran

22 Ibid, pag. 8.
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a los maestros, se vinculan con los grupos de ve-
cinos que se han organizado. De este modo, es
posible enfocar los aspectos agronémicos, sani-
tarios, recreativos del plan, la produccion y uso
de ayudas audiovisuales, etc.?

Los objetivos del niicleo trascendian los muros
institucionales atendiendo las necesidades de
la poblacién de cada zona, desarrollando pro-
yectos en el area de la salud, la economia, la
alfabetizacion, la recreacion, etc.

La educacién sustento de la experiencia, fue
concebida desde la perspectiva de “educacion
fundamental” y entendida como un factor sus-
tantivo en los procesos de cambio. Debia, por
lo tanto, tener en cuenta las caracteristicas del
medio y proyectarse mas alla de la escuela, a
la comunidad. El punto de partida fue en con-
secuencia, el conocimiento de las condiciones
de vida del rancherio y de la zona rural en que
debia funcionar el Nucleo. La accién implicaba
conocer la realidad, para superarla con la ac-
cién y la responsabilidad de todos.

“...como palanca esencial, pretende abarcar to-
dos los sectores de la vida humana, basa su ac-

23 Soler M.(1965) "Cinco anos de educacién rural en
La Mina” ICER Folleto N°22 Montevideo pag. 6.

cion en el conocimiento de la realidad por me-
dio de la investigacion y, mds que en la abstrac-
cion de un ideal a alcanzar, insiste en apoyarse
en la realidad para superarla paso a paso, sin
rupturas con la concepcion que de la vida ten-
ga la poblacion. No se trata, por cierto, de que
el educador cree un mundo mejor, sino de que
ponga al alcance de las gentes estimulos y ra-
zones para que ellas ansien vivir en ese mundo
mejor y, por sus fuerzas, hagan posible su ad-
venimiento. El maestro no sustituye al pueblo
en la obtencion de su bienestar, como personaje
de mayor cultura y extraiio al medio que toma
sobre st la obra de mejoramiento comun. Por el
contrario, en la Mina el maestro ocupa su pues-
to de vecino para despertar y poner en juego las
fuerzas de los demds, crear tradicion de auto-
rresponsabilidad, hacer que el pueblo llegue a
sentir el legitimo orgullo de haber creado una
vida plena’™*

Esta fue la concepcion que sustentoé la accion
de La Mina, y que desconoci6 la resolucion del
Consejo de Ensefnanza Primaria del 13 de mar-
zo de 1961, al prorrogar por dos afos su funcio-
namiento, desarticulando el equipo, descono-
ciendo el caracter experimental y el proyecto
de creacién del Sistema de Nucleos Escolares.

24 Ibid, pag 7.
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Hemos sostenido,” que desde mediados del
siglo XX se gest6 una teoria pedagdgica nacio-
nal de la educacion rural, obra de los maestros
sensibles y comprometidos con la situacion de
la campaia y que una fuerte mistica acompano
la creencia en la educacioén publica como fac-
tor decisivo para el mejoramiento de las condi-
ciones de vida del pueblo. Es mas, la practica y
la reflexion sobre la practica, permitié la cons-
truccion de teoria y de propuestas y proyectos
innovadores, entre los que se ubico la expe-
riencia pionera llevada a cabo por Miguel Soler.

Las elecciones de 1958 en Uruguay senala-
ron la finalizacion del papel predominante que
habia tenido el Partido Colorado, asi como
del llamado periodo neobatllista (1947-1958).
En ellas, 1la unién de un grupo politico —el He-
rrerismo— y de una fuerza gremial —el Ruralis-
mo- permitié el triunfo del Partido Nacional.
El primero de marzo de 1959, asumio el primer
Colegiado Blanco y el Consejo de Ensenan-
za Primaria y Normal, quedé integrado por
una mayoria Blanca: Dr. Felipe Ferreiro, y los
Maestros Heber Cazarré y Arquimides Mascaro6
y por una minoria Colorada: Sr. Francisco G6-
mez Haedo y el Maestro Gerardo Vidal.

25 Demarchi M. y Richero N. 1999 La Educacion
Rural en Uruguay (Montevideo: FHCE-ADEMU).

En 1960 tuvo lugar un cambio en la politica
de educacion, que se inicié con la reorganiza-
cién de los servicios docentes, establecida por
el llamado Plan Ferreiro. Dicho Plan, observd
la anterior distribucion técnico-administrativa,
sefialando que era pasible de serias objeciones,
ya que no proporcionaba las mismas posibili-
dades para la instrucciéon y educacion de ninos
y nifias en todo el territorio nacional. En conse-
cuencia, dispuso una nueva organizacion técni-
co-administrativa de las escuelas publicas del
pais, que pasaron a agruparse en cuarenta dis-
tritos para el interior y dieciocho para Montevi-
deo. A su vez, los distritos se agruparon en die-
ciocho zonas para el interior y una para Monte-
video, y las diecinueve zonas en cuatro regio-
nes que abarcaban todo el territorio. En esta
planificacién de escritorio, en esta “reforma”
de mediocres e inconexos resultados” sub-
yace algo realmente grave, desde que sostiene,
como afirma enfaticamente, el Dr. Manuel De
Carlos, que la asistencia técnico pedagdgica “es
una consecuencia directa de la fiscalizacion
de la ensentanza’.... ello permite concluir que
ambos elementos prestacion y fiscalizacion

26 Castro J. 1993” Veinticinco afios después” en FEl
banco fijo y la mesa colectiva (Montevideo: Edicién
Revista de la Educacién del Pueblo) pag. 139.
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Jforman un todo 1inico e indivisible que se de-
nomina servicio docente escolar’™’

Si alguna duda pudiera quedar acerca de
la intencionalidad del Plan Ferreiro, se disipa
totalmente ante el juicio del Cnel. Julio Soto
cuando sostiene que: “El Consejo bajo la di-
reccion del Dr. Felipe Ferreiro desmantela el
Nicleo Experimental de la Mina y reorganiza
los controles de las escuelas en el llamado
Plan Ferreiro”?

Esta nueva politica de educacién, no podia
admitir una experiencia sustentada en la afir-
macién de que desde la escuela publica, “en
el medio en que el ninio vive se despierten
inquietudes y se creen las condiciones para
que la vida humana, toda la vida de todos los
hombres, busque y logre el mayor desenvol-
vimiento posible”...”Se trata de reestructurar
la educacion rural, de adecuarla a las res-
ponsabilidades que cada medio pueda tener.
Y esto es complejo, porque conduce a cambios
técnicos y administrativos e implica modi-

27 De Carlos M. 1962 “La Reforma escolar de 1960. El
Plan Ferreiro” En Enciclopedia de Educacion época
III, Ao XXII, N°2 julio de 1962 (Montevideo: Imprenta
Nacional) pags. 81, 82.

28 Soto J. 1975 Proceso de la Educacion en el Uruguay
(Montevideo: CONAE) pag. 21.

ficaciones importantes en la formacion del
personal docente.”

Esta concepcién de escuela, que subyace en
las realizaciones de los maestros, fueron las
verdaderas razones que llevaron a las autorida-
des del momento, a desarticular los logros de la
educacion rural.

Miguel Soler analizando estos hechos varios
anos mas tarde, y en “un intento de explica-
cion”, los califica como “un gran salto atrds”
afirmando que: “Estas cosas no ocurren porque
st, ni por el nivel de competencia profesional
y de sensibilidad social con que contaban los
miembros de la mayoria del Consejo, que en
el caso era deplorable. Resulta comprensible
que en una coyuntura politica predominan-
temente reaccionaria nuestros proyectos no
Sueran viables... he tratado de demostrar que
el poder no admite un sistema educativo que
resulte contrario con su proyecto politico’™

Ante las resoluciones de la autoridad, el ma-
gisterio rural reunido en el Paraninfo de la Uni-
versidad, resolvio la creacion del Instituto Coo-

29 Soler M. 1965 Cinco arios de educacion rural en La
Mina (Montevideo: ICER Folleto N° 22) pags. 47, 48.

30 Soler M. 1996 Educacion y vida rural en América
Latina (Montevideo: Federacién Uruguaya del Magis-
terio-Instituto del Tercer Mundo) pag. 412.
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perativo de Educacién Rural, con la finalidad
de brindar a los maestros la asistencia técnica
necesaria para que la educacién rural continua-
ra su firme proceso de crecimiento. Miguel So-
ler integré el equipo de trabajo, designado por
la asamblea, para organizar el funcionamiento
y las actividades de la instituciéon, que seria en
palabras de Julio Castro, “un hito de realidad
en el camino hacia la esperanza’™!

Sin lugar a dudas el camino seria largo, difi-
cultoso, y sobre todo muy doloroso....

En la década de los setenta tuvo lugar la
primera intervencién de los organismos de En-
senanza Media (Decreto 88/70 del 12/11/70); la
aprobacion de la Ley de Educacién de Educa-
cion General N° 14101, del 4/1/73; la interven-
cién de los Entes Auténomos de Ensefianza
(Universidad de la Republica y CONAE). El
periodo se caracterizé por la no efectividad
de la autonomia de los Entes de Ensefianza,
y el contralor e intervencién de las Fuerzas
Armadas en la direccién de la ensefianza. En
1975, en el marco del “Ano de la Orientalidad,
el Cnel. Julio R. Soto, Vicerrector Interventor,
analiza el proceso de la educacién en Uruguay,
y “alerta ante la infiltracion fordnea” y frente

31 Castro J. 1993 “Veinticinco afios después” en El banco
fijo y la mesa colectiva, op. cit., pag. 140

a “toda corriente que encierre conceptos dis-
cordantes”, frente a su concepcion doctrinaria:
nacionalismo y “Orden Natural”. Sostiene que:
“la accion del Estado en la educacion, bien
entendida, es la implantacion desde las altas
esferas del gobierno de una clara, firme y real
politica educativa a nivel nacional”? Desde
esta 6ptica describe la ensefianza de la segunda
mitad del siglo pasado, “poblada de verdaderos
dirigentes marxistas” y en forma desprolija
y errénea incluye en esta linea al movimiento
de educacioén rural, incluido “el Nicleo Expe-
rimental de La Mina...” y de sus jornadas de
adoctrinamiento de campo donde surgieron
entre 1953 y 1961 figuras que mds tarde se les
veria envueltas en la sedicion tupamara.”™?
El primero de agosto de 1977 Julio Castro
fue secuestrado por la dictadura, pas6 a inte-
grar la lista de desaparecidos, pero si bien con
profundo dolor, perdimos su presencia calida y
amiga, quedo firme su voz, cuando en octubre
de 1948 dijo: “Y quedan para las gentes que
mds 0 menos queremos pensar con nuestras
propias cabezas dos soluciones posibles: o vi-

32 Soto J. 1975 Proceso de la Educacién en el Uruguay
(Montevideo: CONAE) pag. 17.

33 Soto J. Ibid, pag. 20.
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vir bago el mundo inconmensurable y absurdo
de las palabras, o vivir luchando para supe-
rarlo, el triste drama de las realidades™*

EL PEDAGOGO

Sin lugar a dudas, pedagogo es un término
polisémico. Intentaremos recuperar dos de
los posibles significados que se le asigna. En
primer lugar, pedagogo como extensién del
sentido original asignado por los griegos, que
llamaban pedagogo al que llevaba a los nifos
a los lugares de aprendizaje, y metaforica-
mente, pedagogo como quien guia los pasos
al saber. En esta direccion, que extiende la
acepcion a quien realiza la accién de educar,
del modo especificamente adecuado, Philippe
Meirieu llama pedagogo: “a un educador que
tenga como fin la emancipacion de las per-
sonas que le han sido confiadas, la forma-
cion progresiva de su capacidad de decidir
por ellas mismas su propia historia, y que
pretende conseguirlo mediante determina-

34 Castro J. 1949 “Cémo viven “los de abajo” en los
paises de América Latina” 2* Conferencia Asociacion
de Bancarios en Serie Edicion Homenaje Vol. 17
(Montevideo: MRE-CETP) pag. 151.

dos aprendizajes’™ Esta acepciéon la podra
apreciar el lector en varios de los textos que
esta publicacién le aporta, y hemos intenta-
do senalarla en dos de los perfiles analizados,
Miguel Soler, hombre y Maestro.

En segundo lugar, pedagogo como el que
incursiona en el campo de la Pedagogia, el
que reflexiona y produce teoria pedagdgica,
el autor que subraya lo que es el contexto
econdémico, politico, social de la educacién y
la sostiene como practica esencialmente hu-
mana. En esta segunda acepcion se inscriben
las “reflexiones” de Miguel Soler acerca de la
educacién, que se desprenden de su practica
como maestro y del estudio de las situaciones
concretas que vivio en los diferentes paises en
que desarroll6 su actividad.

El autor caracteriza “el hecho educativo”,
como especifico del “entorno humano”; el
hombre se desarrolla en .un espacio social,
pero, agrega, esta “voluntad educadora de la
sociedad “plantea maltiples problemas”, ten-
siones y conflictos. Al estar inserta en la socie-
dad, “la educacion es cosa de todos”, es parte
de la vida de la comunidad, en consecuencia,
“todos hablamos de ella”, de ahi, la necesidad

35 Meirieu Ph. 2001 La opcion de educar (Barcelona:
E Octaedro) pag. 11.
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de participacion, de didlogo en los distintos es-
pacios. La educacién es también “un derecho
de todos y debe poder ser ejercido a lo largo de
toda la vida”.

Otra nota que la caracteriza es su “historici-
dad”, en conclusién, “todo trabajo educativo es
un trabajo situado” tanto en el tiempo como en
el espacio. Esto supone la adecuacién a seres
concretos, con caracteristicas especificas, en
un contexto determinado, sin perder de vista
la realidad nacional e internacional y aportan-
do un conocimiento que no solo se adecue al
presente, sino que “indague las raices que mds
influyen en este presente”. Pero fundamental-
mente, “S? la educacion tiene lugar en un con-
texto historico real, es preciso que su histori-
cidad sea critica, que educadores y educandos
puedan tender mds a interpretar y crear su
verdadera historia que a someterse a una his-
toria calcada, uniforme y ajena. (...)""¢

Soler resalta “la politicidad del hecho edu-
cativo”. Desde que la educacion al realizarse en
la polis, se desarrolla en un interregno politico,
es evidente que proyecto politico y proyecto
educativo estan relacionados. La sociedad en

36 Soler M. 2003 Reflexiones generales sobre la educa-
cion y sus tensiones (AELAC-FUM, TEP Fondo Edito-
rial QUEDUCA) pags. 6, 7, 9, 11, 13.

su conjunto debe ser consciente de esta articu-
lacioén, pero es preciso no confundir ‘la natu-
raleza politica del hecho educativo con el ac-
tivismo partidista tanto de las ciipulas como
de las bases”*” Se trata de conceptualizar los
acontecimientos, problemas, cuestiones politi-
cas, de manera puramente inmanente, negando
toda posiciéon dominante. En este marco, se
evidencia “la escasa autonomia del hecho edu-
cativo” en las sociedades todas. Es claro que el
poder incide en la curricula, en el control de los
sistemas educativos y en la formacién y accién
de los educadores, lo que requiere una per-
manente y atenta vigilancia critica. Asimismo
exige una constante resistencia ante el autori-
tarismo y la arbitrariedad, y desde luego, una
actitud constructiva capaz de contrarrestar su
accion en forma permanente.

Desde el comienzo de su actividad y en rela-
cién con ella, Soler realiza una sostenida militan-
cia reflexiva en relacién con la educacion, nunca
alejada de las encrucijadas del espacio publico.
En esta perspectiva, se enfrenta a las politicas
neoliberales, dirigidas a imponer las voluntades
de los grandes inversores, de las multinacionales
y particularmente del Banco Mundial.

37 Ibid, pag.15.
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Su postura, referida a las consecuencias
del neoliberalismo, asi como al pensamiento
del Banco Mundial en materia de educacion,
esta explicitada en el analisis minucioso que
realiza del trabajo “Prioridades y Estrategias
para la Educacion”, que el Banco publicé en
1995. Soler califica la publicacion, como:”un
documento de gran importancia, actualidad
y...peligrosidad”, desde que:"no se limita a
sugerir prioridades y estrategias”, sino que:
“Contiene el enunciado sistemdtico de los
principios que inspiran la politica educacio-
nal del Banco, los que a su vez orientan sus
decisiones respecto a los préstamos a sus Es-
tados miembros.”™®

Con pertinencia, el Maestro denuncia: “el
pensamiento global desfavorable”, “la obse-
siton por reducir el gasto educacional”, asi
como tres de las propuestas que se formulan
en el documento referidas a: “descentraliza-
cion”, “autonomia” y “privatizacion”, y en
especial “la injerencia del Banco en las poli-
ticas educacionales”.

Como es su estilo, Soler sostiene sin provoca-
cién pero sin concesion, aquello que cree verdad
y se inscribe en las obligaciones inherentes a su

38 Soler M. 1997 El Banco Mundial metido a educador,
op. cit., pag. 1.

dignidad, en consecuencia afirma:“no puedo
vencer la tentacion de sugerir algo, por aquello
de ser constructivo. A tres destinatarios.”

Sugiere a las organizaciones de educado-
res “pasar de la resistencia emocional y de
las frases hechas antt FMI y anti BM a un
conocimiento serio de la marcha de la eco-
nomia mundial, de las consecuencias socto-
culturales de la globalizacion, del papel de
la educacion en la soctedad de hoy y de ma-
fiana” Alerta a los gobernantes, a fin de: “que
resistan la tentacion de sequir contrayendo
deudas”y eviten las graves consecuencias de
los préstamos. Finalmente le aconseja al Ban-
co Mundial:”...que cese la distribucion de su
libro, que estudie nuevamente el problema,
que se cuestione su vision de la economia y
de la educacion.”™®

Nuestro prop6sito ha sido acercar al lector
la produccion de un autor, la obra de un Maes-
tro, y la actitud de un hombre, dotado de un
alto grado de compromiso con la verdad y la
justicia, para quien la educacién se concibe
como un emprendimiento ético y para el que la
profesion exige, como afirma Derrida: ...“que
mas alld del saber, del saber hacer y de la com-

39 Ibid. pag. 45-46.
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petencia, un compromiso testimonial, una
libertad, una responsabilidad juramentada,
una fe jurada, obliga al sujeto a rendir cuen-
tas ante una instancia que estd por definir™°

40 DerridaJ. 2002 Universidad sin condicion (Madrid:
E. Trotta) pag. 48.

En este punto dejamos al lector la tarea de
proseguir.... Esperamos que los textos del au-
tor Miguel Soler, lo ayuden a reconocer la com-
plejidad que existe entre educacion y politica,
y en ella, las tensiones del poder, asi como la
exigencia de lucha, resistencia, esperanza, y
quizas el sendero hacia un mundo mejor.



Primera Parte

LA EDUCACION COMO PROCESO
HUMANO, SOCIAL Y POLITICO






EDUCACION Y
EMANCIPACION HUMANA¥*

esde siempre la educacion ha estado asocia-

da a la emancipacién humana. Desde siem-
pre, también, ha sido una poderosa aliada de la
dominacion, el prejuicio, la represién; es decir,
la antiemancipacion. Al abordar este tema, con-
vendria ser muy realistas, sin negarnos el deber
y el placer de ser utépicos. Y como el enuncia-
do que se me ha propuesto dice acertadamente
emancipacion humana, creo que hemos de ha-
blar de la emancipacion de todos y todas. A las
elites siempre les ha sido mas facil disfrutar de
las libertades. Las han podido comprar.

Una vez mas creo metodolégicamente util
distinguir entre los mundos intraeducativo y
extraeducativo, sin dejar de reconocer cuan in-
terrelacionados estan.

*  Fragmento de la ponencia “Educacion, sostenibili-
dad y emancipacion humana”, presentada a los Debates
Tematicos del Foro Mundial de Educacién, Porto Ale-
gre, Brasil, 24 a 27 de octubre de 2001. Reproduccion del
texto de dicha ponencia publicado en la Revista VOCES
N’ 10 (Montevideo) noviembre de 2001, pp. 14 a 20.

Desde el punto de vista intraeducativo, el es-
pectro de situaciones es amplisimo. En miles
de escuelas los educandos viven un desarrollo
personal emancipado, por 1o menos del autori-
tarismo y del freno constante a su libertad y su
creatividad. En otras, tal vez en la mayoria, la
situacion es todavia medioeval. Priman en ellas
la verticalidad, el dogmatismo, la contencién
de las individualidades, los premios y castigos,
los miedos, la suplantacién de la responsabi-
lidad por la obediencia. Lo que explica que el
hambre de emancipacién lleve a los estudian-
tes a una progresiva rebeldia.

No quiero abrir un capitulo pedagégico. Ape-
nas quisiera que los pedagogos reconozcamos
la necesidad de autoevaluarnos, de romper,
emancipandonos, murallas que hemos hereda-
do y de crear, en las aulas y fuera de ellas, las
condiciones para que la educacién sea, como lo
pedia Paulo Freire, una prdctica de la libertad.
Este es un largo y a veces doloroso aprendizaje,
porque debemos luchar a la vez contra noso-
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tros mismos y contra el sistema, que se apoya
en una gestion cerrada y muchas veces inmo-
vilista de la educacién. Y, con la ayuda de otros
profesionales, debiéramos aprender a organizar
procesos educativos en los que el curriculo y la
didactica se reconcilien con las perspectivas fi-
loséficas, cientificas y éticas de nuestro trabajo.
Este otro mundo escolar y universitario es po-
sible. Lo ha sido en el pasado, aqui y alla, casi
siempre por via de experiencias efimeras. Pero
hoy también es posible, imperativamente posi-
ble, para lo cual debemos hacer de nuestras es-
cuelas, institutos y universidades centros don-
de se aprenda gozosamente a ser. Y el adverbio
gozosamente no es gratuito, sino una de las
dificiles claves de la emancipacién. Multiplicar
este modelo abierto, creador y emancipador, ha
de ser nuestra recomendacién.

Pero a esta vision intraescolar hemos de
integrar (mas que sumar) otra, mas compleja,
que nos obliga a insistir en la historicidad del
hecho educativo.

Porque la emancipacién humana no es sola-
mente un desafiante marco para la educacion
sino también un imperativo social. No hay es-
cuela libre en una sociedad carente de libertad.
Nuestro objetivo es la emancipacién de todos
y la funcién emancipadora de la escuela es una
de las grandes herramientas para lograrla. Pero

el suefio de que la educacién por si sola puede
cambiar la sociedad, liberandola, es equivoca-
do, no ratificado por los hechos. Sin perjuicio
de que los grandes cambios politico-sociales se
aceleren cuando la educacién se suma a los ob-
jetivos liberadores.

Ahora bien, jqué lejos esta nuestra Huma-
nidad de sentirse emancipada! No daré cifras.
El Foro Mundial de enero pasado las revisé en
detalle y en su Llamamiento final identifico el
capitalismo neoliberal y el militarismo como
las causas fundamentales de las carencias y
sufrimientos a que esta condenada la inmensa
mayoria de la Humanidad.

Vivimos una interesante contradicciéon. En
la segunda mitad del siglo recién terminado
nos aplicamos a crear organizaciones, c6digos
y compromisos que imposibilitaran la regre-
sién a la barbarie, proponiendo a individuos
y Estados normas de conducta que, de ser
aplicadas, nos hubieran permitido convivir en
paz, igualdad, libertad y justicia. Esas normas,
en gran parte fruto del trabajo de las Naciones
Unidas y sus organizaciones especializadas,
existen, rigen. Pero ellas son cotidianamente
desconocidas. Si los arbitrajes y recomenda-
ciones de las Naciones Unidas encontraran
aplicacion en las maultiples zonas donde exis-
ten conflictos armados, viviriamos en paz. Si
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las propuestas de la OIT fueran acatadas, los
trabajadores no estarian como estan. Si los
estudios y acuerdos de la FAO estuvieran vi-
gentes, el Movimiento de los Trabajadores
Rurales sin Tierra de este pais no habria te-
nido dirigentes asesinados y encarcelados. Si
las multiples declaraciones, recomendaciones
y convenciones de la UNESCO fueran oidas,
nuestra reunion de hoy no tendria como punto
de partida las ignominiosas carencias cuanti-
tativas y cualitativas de la mayoria de los sis-
temas educativos. Impera una multifacética
hipocresia: en las reuniones internacionales
gubernamentales contraemos ciertos compro-
misos; de regreso a nuestros paises los echa-
mos al olvido.

Pero esta contradiccion que yo, como ciuda-
dano, como educador y como ex funcionario
internacional considero gravisima y de difi-
cil resolucion, se ha abierto paso en nuestras
conciencias y ha dado legitimidad a nuestras
protestas. Cada vez mas salimos a la calle, va-
lidos del derecho de expresar nuestra indigna-
cién ante la imposicion de un modelo opresor
e injusto, que hace imposible la aplicaciéon de
normas emancipadoras, libremente contraidas.
Es cierto que cuando salimos a la calle muchas
veces nos dan de palos y asesinan a alguno de
nuestros companeros. En el Sur y en el Norte,

que en esto el mundo se ha globalizado. Pero
que no cuenten con nuestra resignaciéon a la
pobreza y a la injusticia ni nos vengan con el
discurso de su minilucha contra la pobreza, ol-
vidando que la supresién de la misma pasa en
primerisimo lugar por la abolicién de la extre-
ma riqueza.

Pero volvamos a la educacién. Los vientos
soplan en el sentido de que ella contribuya al
imperio del mercado como gran regulador de
las relaciones entre personas y pueblos. Dice el
Banco Mundial en su obra Prioridades y estra-
tegias para la educacion, publicada en 1996:
“La contribucion de la educacion se puede cal-
cular por su efecto en la productividad, que
se mide comparando la diferencia de ingre-
sos a través del tiempo de las personas con y
sin un tipo determinado de educacion con el
costo para la economia de producir esa edu-
cacion. Esta medida se conoce como la tasa
de rentabilidad social de la inversion en edu-
cacion”. Al Banco Mundial le preocupa que la
educacion sea rentable. A nosotros, que sea un
camino emancipador. La diferencia es abismal.
El Llamamiento del Foro Social Mundial de
Porto Alegre afirma “que los seres humanos y
la vida no son mercanctas”. Hemos de hacer
cuanto sea posible para que en nuestros paises
los dirigentes de la educacioén, los sindicatos de
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educadores y las fuerzas populares rechacen
las tesis del Banco.

Otra amenaza se cierne sobre la educacion.
E17y 8 de marzo de este ano se reunié en Mia-
mi la Cumbre sobre la Educacién Bdsica en
América Latina. Participaron en ella empre-
sarios del mundo y de la region, entre ellos la
IBM, el Citigroup, varios bancos como el Bank
of America y el Banco Interamericano de De-
sarrollo, numerosos medios de comunicacion
privados, la Philips, Master Card, Walt Disney
Company, etc. Desde luego, la UNESCO no
fue invitada.

:QUE SE PROPONEN ESTOS SENORES?

Del documento titulado Declaracion de Accio-
nes adoptado por dicha Cumbre transcribo tex-
tualmente algunos parrafos reveladores:

“Nada es mds importante para el progreso eco-
noémico y social de la region que la educacion
de los jovenes latinoamericanos. (...) Las econo-
mias abiertas e integradas al mercado global re-
quieren de trabajadores con capacidad de adap-
tarse a condiciones cambiantes y capacidad
de manejo de tecnologias de vanguardia. Para
reducir la brecha existente entre ricos y pobres,

la educacion ha probado ser el instrumento mds
eficaz. (...) Los empresarios comprenden que los
negocios pueden tener éxito —y los paises de la
region ser viables economicamente— solo si dis-
ponen de una fuerza laboral altamente califica-
da, de clase mundial. (...) Ofrecemos nuestro
decidido respaldo, sin intereses politicos, para
establecer estdndares educativos que definan
claramente lo que los alumnos deben saber y ser
capaces de hacer en cada grado o nivel y drea de
estudio” y para ello estimularemos ‘“la creacion
de altanzas o consorcios empresariales en los
distintos paises con objetivos de apoyar la inno-
vacion, investigacion y desarrollo en la reforma
educativa. (...) En los proximos doce meses, res-
paldaremos publicamente la reforma educativa.
(...) Trabajaremos junto a lideres gubernamen-
tales, del sector educacional y laboral para dar
sustento a una politica de reforma eficaz y sos-
tenida en el tiempo. (...) Alinearemos politicas
de contratacion y capacitacion con los objetivos
de la reforma educativa. Comunicaremos a los
estudiantes, padres de familia, directores y pro-
fesores de escuelas y la comunidad, cudles son
las habilidades y competencias que estimamos
necesarias en la fuerza de trabajo. En el plazo
de un atio, alinearemos nuestras prdcticas de
contratacion haciendo valer para ello los certi-
ficados de notas, calificaciones y certificaciones
de las escuelas y sistemas de evaluacion como
los propuestos”.
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Hasta aqui mi selecciéon de parrafos de este
amenazador documento, segun el cual los ob-
jetivos y contenidos de la educacién basica,
repito, bdsica, estaran determinados por las
necesidades de la produccién segun el criterio
de los empresarios, cuya capacidad de pre-
sién sobre los gobiernos no es nada despre-
ciable. Pero los educadores no tenemos nada
que temer porque segun el dltimo parrafo del
documento, y vuelvo a leer textualmente, ha-
bra “reconocimiento y galardones. El Comi-
té de Planificacion de la Cumbre organizard
un programa regional donde se premiard y
reconocerd la excelencia y la labor de maes-
tros, estudiantes y directores de escuelas, ast
como equipos de colaboracion destacados, que
hayan obtenido progresos importantes en el
cumplimiento de esta agenda’.

Una vez mas tendremos que optar. Porque
nos enfrentamos a dos visiones antagénicas de
la emancipacion humana, una regida por el lu-
cro, la otra por la ética.

ALGUNAS PROPUESTAS

Solo formularé tres. La primera es que nuestro
Foro declare de manera clara y categorica que
la definicién y aplicacion de las politicas edu-

cativas, en todos sus niveles y modalidades,
y la adopcién de reformas globales o parcia-
les cuando ellas sean necesarias, constituyen
actos de irrenunciable soberania nacional, a
cargo de los responsables politicos, los edu-
cadores, los estudiantes, los padres de familia,
es decir, de la respectiva comunidad educati-
va. Bienvenidos los consejos, los intercambios
de experiencias, las ayudas no condicionadas.
Pero hemos de oponernos, vigorosamente y en
todas partes, a la subordinacién de los objeti-
vos educativos a las necesidades de la econo-
mia globalizada.

La segunda propuesta es que el Foro ratifi-
que su adhesién a la educacion publica, gratui-
ta y laica, donde todos los educandos, jévenes
y adultos, desarrollen sus capacidades sin el
apremio de la miseria, en libertad de concien-
cia y con igualdad de oportunidades. Segin
las leyes nacionales, otros enfoques, privados,
confesionales y financiados por las familias,
son posibles. Pero el Foro debiera exigir que en
ningun caso los dineros publicos contribuyan a
sostener este segundo modelo.

Mi ultima propuesta es que declaremos
nuestra conviccion mas firme de que la educa-
cién es un agente fundamental de emancipa-
cién humana, pero que no puede garantizarla
por si sola sino en el marco de una profunda
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transformacion social que erradique el modelo
politico, econémico, social y cultural hoy ma-
yoritariamente vigente y lo sustituya por ese
otro mundo, que, nos ratificamos en ello, cree-
mos posible. Para ello, los educadores hemos
de sumarnos a las grandes corrientes transfor-
madoras, vigorizando nuestras organizacio-

nes sindicales y profesionales y participando
activamente en la reflexion y en las acciones
colectivas que, como lo predijo Salvador Allen-
de pocos momentos antes de morir, “mds tem-
prano que tarde, abran las grandes alamedas
por donde pase el hombre libre para construir
una sociedad mejor”.



LA HISTORICIDAD
DEL HECHO EDUCATIVO*

odo trabajo educativo es un trabajo situa-

do. Debe atender las necesidades del de-
sarrollo de seres concretos, miembros de un
grupo humano determinado, en un lugar geo-
grafico y ecoldgico sin igual, en un momento
histoérico preciso, en un ambito politico, social,
cultural, lingiiistico con caracteristicas que le
son propias. Lo resumo diciendo que la edu-
cacion esta caracterizada por su historicidad.
Asi ha sido siempre; asi seguira siendo.

Suele suceder que los educadores desconoz-
camos este principio. Puede ocurrirnos que no
nos adecuemos suficientemente a las carac-
teristicas locales, a los cambios sociales que
tienen lugar fuera de la escuela, a la evolucién

*  Fragmento de “Reflexiones generales sobre la edu-
cacion y sus tensiones”, edicion de las revistas Quehacer
FEducativo y VOCES (Montevideo) agosto de 2003. Este
texto esta incluido también en Soler, Miguel, Lecciones
de un maestro, Colecciéon Clasicos de la Educacion Uru-
guaya, ANEP/CODICEN, (Montevideo) 2009, pp.302-304.

de los rasgos culturales del medio, a la com-
posicién de nuestro alumnado, cada vez mas
enriquecida por fendmenos migratorios. He-
mos aprendido a ensefiar de conformidad con
ciertas pautas, que pronto se revelan efimeras.
Reinventarlas en funcién de procesos histori-
cos puede resultarnos dificil. La rutina es uno
de los mayores y mas frecuentes obstaculos a
una educacién de calidad.

Si esto ocurre en las aulas, ocurre también
en los sistemas educativos, sobre todo ahora
que predominan las corrientes globalizadoras:
ministros que siguen las consignas de los tec-
nécratas del Banco Mundial, leyes nacionales
copiadas de un pais a otro, monopolios lingiiis-
ticos empobrecedores, libros de texto para la
ensenanza basica importados, curriculos que
se perpetian veinte o treinta afios, o redacta-
dos por llamados expertos, encerrados en su
despacho, al margen de la realidad. Seguir la
linea del menor esfuerzo puede ser, por perio-
dos, una tendencia en las cipulas que permea
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negativamente todo el sistema educativo. In-
sensiblemente, la educacién puede perder su
historicidad si de la participacién generalizada
pasamos a la concentracion tecnocratica, de
ésta a la burocracia y de ésta a la ignorancia de
qué esta ocurriendo en las aulas, que es donde
se interpreta la historia pasada, se vive la pre-
sente y se fragua la futura.

La historicidad del hecho educativo supone
que la educacién general ha de permitir a todos
el conocimiento y la interpretacion correcta,
por elemental que sea, del mundo local (tan
frecuentemente omitido en los curriculos),
del mundo nacional y del mundo internacional
(este ultimo también sacrificado o tratado ar-
bitrariamente). Insisto: un conocimiento no li-
mitado al presente, sino que indague las raices
que mas influyen en este presente. Todo lo cual
supone la capacidad de organizar los conteni-
dos conforme a su relevancia justificada, lo que
no siempre resulta facil, pues puede comportar
la confrontacién entre lo que hoy se viene lla-
mando sociedad del conocimiento y lo que yo
preferiria poder llamar sociedad del saber.

Historicidad del hecho educativo no quiere
decir vision etnocéntrica del Mundo. Importa
proteger la multiculturalidad, cada dia mas
presente en los centros educativos y en nues-
tras sociedades, y resolver con tolerancia y

amplitud las tensiones que con frecuencia ge-
nera, descubriendo en las diferencias cultura-
les motivos de enriquecimiento y no de enquis-
tamiento. El otro es parte de nuestra historia
comun.

Historicidad tampoco ha de significar vision
a corto plazo. Los sistemas educativos han de
poder anticiparse tanto como sea posible a las
caracteristicas y necesidades de un futuro que
no conocemos. Los conocimientos de hoy pue-
den resultar inadecuados mafiana. De ahi que
se venga destacando con toda razén la conve-
niencia de aprender a aprender, es decir, de
lograr que el educando disponga de las herra-
mientas que puedan servirle a lo largo de su
vida para responder a las solicitaciones de una
existencia cambiante. Pero estas herramientas
no se adquieren en abstracto.

La gran maestra es la realidad. Recorrer
los caminos que nos llevan a la correcta inter-
pretacion de nuestra realidad y a contribuir a
introducir en ésta los cambios requeridos es
el aprendizaje mas importante, que no puede
hacerse fuera de la historia concreta. Por esto
insisto en la historicidad de la educacién, una
educacién en la realidad, sin ruptura con el
medio ni con la experiencia vital del educan-
do, lo que no quiere decir desinteresarlo por
el ancho mundo ni desatender su derecho al
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desarrollo de la imaginacion, la afectividad, el
placer estético, el goce de la expresion perso-
nal y de la misica, propia o ajena, el disfrute
de transitar por irrealidades complementarias
de la realidad.

La tendencia que actualmente se viene im-
poniendo es preocupante. La educacion gene-
ral tiende a alejarse mas y mas de la realidad, a
seguir patrones preestablecidos para situacio-
nes promediales, habituando al educador a la
comodidad de cefiirse al reflejo de un mundo
que soélo existe en los propositos del poder,
cada vez mas influenciado, éste, por corrientes
supranacionales amalgamantes, interesadas
en satisfacer su voracidad financiera y cultural
globalizadora. Me parece que quienes hablan y
escriben de estdndares educativos han cedido
a esta nefasta tendencia.

Los grandes avances tecnolégicos, el uso
cada vez mas amplio de la informatica, la co-
municacion en tiempo real, la mecanizacion y
robotizacion progresiva de muchas tareas favo-
recen la homogeneizaciéon del Mundo, con con-
secuencias practicas positivas pero que pueden
incidir negativamente en los rasgos culturales
de los pueblos. Los maestros lo perciben coti-
dianamente en el caracter compulsivo que ad-
quiere para sus alumnos y alumnas la posesion
de cuanto artilugio se inventa a su intencion.
Si la educacién tiene lugar en un contexto his-
térico real, es preciso que su historicidad sea
critica, que educadores y educandos puedan
tender méas a interpretar y crear su verdadera
historia que a someterse a una historia calcada,
uniforme y ajena, que cuenta cada dia con mas
medios de imposicién.






LA POLITICIDAD
DEL HECHO EDUCATIVO*

a accion educativa tiene lugar en la socie-

dad, en la polis. Se nutre obstinadamente
de elementos politicos, en sus definiciones
filoséficas rectoras, en su legislacion normati-
va, en su gestion, en la asignacién de respon-
sabilidades y, sobre todo, en sus contenidos.
Paulo Freire hablaba de la politicidad de la
educacion. Los grandes debates relativos a la
educacion son siempre debates politicos, en el
sentido preclaro de este término.

Toda colectividad nacional ha de debatir,
decidir democraticamente y materializar su
proyecto general de sociedad, el cual es un pro-
yecto politico. Una sociedad que no sabe hacia
dénde va no es una sociedad feliz. Tal vez ni
siquiera sea una sociedad. Todos necesitamos

*  Fragmento de “Reflexiones generales sobre la edu-
cacion y sus tensiones”, edicion de las revistas Queha-
cer educativo y VOCES (Montevideo), agosto de 2003.
Incluido también en Soler, Miguel, Lecciones de un
maestro, Coleccion Clasicos de la Educacion Urugua-
ya, ANEP/CODICEN, (Montevideo) 2009, pp.304 -306.

un horizonte lo mas claro posible hacia el cual
poder encaminar nuestra vida. Insisto en que
conviene que el destino comun sea decidido y
puesto en practica democraticamente. La inter-
pretacién actual de la globalizacion se opone a
la conformacion de opciones locales, naciona-
les, situadas en el hilo de la historia concreta.
Esta globalizacién (que no persigue la mundia-
lizacién de lo bueno, lo bello, 1o necesario, sino
la generalizaciéon —casi siempre por vias com-
pulsivas— de lo que conviene a los mercaderes)
requiere el acatamiento de un pensamiento
unico, de modelos culturales poderosos pero
ajenos. Hoy podemos afirmar que en lo esencial
constituye un proceso de generalizacion acri-
tica y progresiva del estilo de vida, del pensa-
miento, de la cosmovisién y de los valores pre-
dominantes en los Estados Unidos de América.
Y un sometimiento a los intereses implicitos y
explicitos de esta potencia hegemonica. Este
proyecto politico de sociedad no es el nuestro
0, por lo menos, esta muy lejos de ser el mio.
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Del mismo modo que cada pueblo ha de de-
finir su proyecto politico de sociedad, debe
disponer también de su proyecto educativo, de
una filosofia educativa, una politica educativa. Y
esta politica educativa ha de guardar la necesa-
ria coherencia con la politica general. Todo gran
cambio de orientacién politica determina ajus-
tes mas o menos profundos en la politica educa-
tiva y en el servicio educativo. Si estos cambios
son importantes, hablamos de reformas. Son o
pueden ser legitimas, o totalmente ilegitimas,
representativas de los puntos de vista de un po-
der circunstancial, resultado de imposiciones
exteriores mas que de consultas interiores, pro-
ducto de una tecnocracia no representativa de
la comunidad educativa. Espaiia ha conocido
las grandes diferencias entre la tramitacién de
las leyes de educacion de los afios ochenta y la
que se ha dado a leyes mas recientes. Respecto
a éstas, los interesados no han podido tomar la
palabra ni ser escuchados y hoy ya comienzan
a hablar —justificadamente— de insumicion ante
la arbitrariedad de los procedimientos emplea-
dos y el desacierto de sus fundamentos cientifi-
cos, que engendraran resultados confusos.

Los gobiernos suelen declarar enfaticamen-
te la apoliticidad de las leyes que adoptan en
materia de educacién, pero éstas, en pensa-
miento y en accién, son decisiones de caracter

politico, irrefutablemente politico. Quienes nos
hemos opuesto a decisiones que hemos consi-
derado contrarias al interés del pueblo y de la
educacion publica hemos sido acusados de ha-
cer politica, de politizar la educacién. América
Latina estd sembrada de cadaveres de educa-
dores y educadoras que aspiraron a pensar y
practicar una educacién contribuyente a cam-
bios sociales impostergables. La Guerra Civil
Espanola dejé también su larga lista de maes-
tros martires. El delito de unos y otros -y de
los que se sumaran a estas listas— fue siempre
el mismo: haber politizado la educacién. Pero
ésta es, inexorablemente, indespolitizable.

No quisiera, sin embargo, que se confunda la
naturaleza politica del hecho educativo con el
activismo partidista especifico que muchas ve-
ces lo inspira, en las ciipulas y en las bases. Son
entidades vecinas, pero no deben ser confundi-
das porque las funciones que cumplen legitima-
mente en la sociedad son muy diferentes. Y se-
ria bueno que no hubiera dudas a este respecto.

Lo dicho lleva a la conviccién de que en ge-
neral las acciones educativas disponen de muy
escasa autonomia en el seno de la sociedad.
Los educadores, sobre todo cuando somos jo-
venes, creemos que nuestra vocaciéon y nuestro
esfuerzo cotidiano cambiaran el mundo. Este
supuesto no ha sido confirmado por los hechos.
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La educacién no es una variable independiente
en la sociedad y ésta no perdona a los hetero-
doxos. El poder fija las reglas del juego y espera
que los educadores actiien como multiplicado-
res del modelo social adoptado. La libertad de
catedra es siempre relativa y las innovaciones,
aveces correctamente alentadas, no por eso de-
jan de ser sospechosas dada la condicién predo-
minantemente conservadora de los programas
educativos. Los instrumentos de control sobre
el trabajo de los educadores existen con diver-
sos grados de legitimidad y de severidad (...).
Esto no quiere decir que, por consiguiente, no
somos responsables de nada o que el trabajo do-
cente esté regido por la renuncia o por la impo-
tencia impuesta por un poder educativo fielmen-
te emanado del poder politico. Los educadores
a quienes correspondio ejercer la docencia bajo
regimenes dictatoriales crearon, por imperativo
moral y profesional, su propia pedagogia de la
resistencia de la que existen, lamentablemente,
pocos testimonios escritos. En la soledad del
aula, en el contacto directo con el alumno y con
sus familiares, en la confidencia con algun cole-
ga, siempre es posible aprovechar para bien la
estrecha brecha que el poder olvido taponar. La
represion educativa existié y sigue existiendo,

pero el educador consciente de su misién la ad-
vierte y la resiste. Porque, en definitiva, su com-
promiso no es necesariamente con el sistema
sino, imperativamente, con su alumnado.

Esta tension, indeseable pero frecuente, se
resuelve cuando, pese a la mezquindad de la
autonomia de que dispone, un gesto, una ac-
titud, una palabra del educador influyen defi-
nitivamente en el futuro de un alumno. Como
lo hacen en horas de emergencia los padres y
las madres. Y aunque pronunciar esta palabra
salvadora suponga desobediencia civil, no te-
mamos pronunciarla.

Se presenta también la situacién oOptima,
cuando los vientos de la historia empujan a los
pueblos hacia la justicia, la democracia verda-
dera, la construccion de un futuro de bienes-
tar. He vivido esta experiencia apasionante en
diversos contextos, siempre por periodos, jay!
que se me han hecho demasiado breves. En ta-
les situaciones, es importante que la educacion
reinterprete su autonomia, que se sume a las
fuerzas liberadoras, que asuma su responsabili-
dad ante la historia, manteniendo su especifici-
dad educadora, y que sepa alentar en los alum-
nos el deseo de vivir, tan profundamente como
sea posible, la experiencia exaltante de ser.






EL CONCEPTO DE
EDUCACION PERMANENTE*

1 concepto de Educacion Permanente se

ha venido manifestando en cierto grado
como una reaccion frente a un conjunto de in-
adecuaciones e insuficiencias de la educacion.
La mayor parte de la bibliografia existente so-
bre el tema comienza con algun tipo de diag-
noéstico de la situacion, con lo que se contribu-
ye a presentar los fundamentos tedricos de la
educacion permanente sobre la base de la eva-
luacion de los hechos, tanto como apoyandose
en el deber ser de la educacion.

A los muchos problemas que afectan al sis-
tema educativo de los paises desarrollados, los
que estan en vias de desarrollo suman otros,
que podriamos llamar de caracter carencial.
Sin embargo, es posible senalar algunos rasgos
comunes, debido al hecho de que la educacion

*  Fragmento del articulo “La educacion permanente
y sus perspectivas en América Latina” en UNESCO/
OREALC, Boletin de Educacién N° 7 (Santiago) enero-
junio de 1970, pp. 6 a 17.

de estos ultimos paises, si bien cuantitativa-
mente débil, sigue en general los patrones im-
portados de los paises desarrollados.

Vivir en una época de tan grandes cambios
pone a prueba una de las funciones tradicio-
nalmente reconocidas de la educacion: la
trasmision, no sélo del conocimiento, sino de
los valores socialmente sancionados. Ambos,
conocimientos y valores, estan siendo objeto
de continuas modificaciones; los primeros, por
el avance acelerado de la ciencia y la tecnolo-
gia; los segundos, por la no menos irrefrenable
condiciéon humana de hacer del cambio social
el motor del progreso. Tal vez la mas grande
critica que se hace a la educacién es la de dar
la espalda a la realidad, nutrirse de sus propias
tradiciones e irse distanciando de la vida real;
la mayor parte de los educadores carecen de
preparacién o de valor para poner en duda la
significacién vital de lo que ensenan y de las
vias escogidas para orientar el proceso de
aprendizaje de sus alumnos. Aun cuando los
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educadores son bastante sensibles a las mo-
das pedagdgicas, incidentes en aspectos casi
siempre secundarios de su accién, el espiritu
esencial que anima la educacion es fuertemen-
te conservador. No sélo los educandos que fra-
casan a mitad de camino, sino también aque-
llos que llegan con éxito a las instancias finales
de una educacién acabada, tienen que realizar
grandes esfuerzos para adecuar las ensenan-
zas recibidas a los requerimientos de la socie-
dad, en cuanto finalizan sus estudios y, de ahi
en adelante, mientras forman parte de la po-
blacién econémicamente activa o socialmen-
te participante. El primer gran reproche, casi
universal, el que ha desatado recientemente
violentas manifestaciones contra las institu-
ciones educativas, es el de la inadecuacién de
su orientacién general, sus contenidos y sus
métodos, a las realidades de esta segunda y di-
namica mitad del siglo XX.

Desde el punto de vista de la estructura de
los sistemas educativos se perciben también
fuertes sintomas de malestar ante su excesiva
rigidez y compartimentaciéon. Planes de estu-
dio, examenes, mecanismos de promocién y
otros instrumentos del proceso educativo, res-
ponden a patrones uniformes, ante los cuales
la individualidad del alumno queda indefensa.
El paso de unos niveles a otros significa verda-

deros traumatismos. La posibilidad de atender
en algin grado los intereses concretos de los
ninos y los adolescentes, y aun de los adultos,
es muy remota. A pesar de ciertos recientes
esfuerzos por incorporar mecanismos que con-
cilien la continuidad con la flexibilidad, la ma-
yoria de los sistemas educativos no son tales,
sino una sucesion de obstaculos que muy po-
cos alumnos pueden superar.

No solo por razones de caracter académico,
sino por otras de naturaleza social, la educa-
cién resulta ser fuertemente selectiva. No es
verdad, en los hechos, que el acceso a la edu-
cacién esté garantizado para todos, ni siquie-
ra al nivel de ensefianza primaria. Dentro de
la mayor parte de los sistemas, las oportuni-
dades de buen éxito (con todo lo relativo que
pueda haber en este término) estan reservadas
a una minoria. En algin pais latinoamericano
se necesitan mas de 300 nifios en edad escolar
para que egrese un profesional de nivel univer-
sitario. Se estima que en 1975 alrededor del 77
% de los habitantes entre 35 y 50 afios de un
pais europeo tendran como maximo el nivel
de instruccién correspondiente al certificado
de estudios primarios’. En un pais asiatico la

1 Commission Francaise pour 'Unesco 1969 Etude
italienne sur la contribution de U'éducation permanente
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diferencia entre los porcentajes de mujeres y
de hombres analfabetos alcanza a 62 puntos,
en perjuicio de las mujeres. Todo esto tiene
el signo de la discriminacion, mas que el de la
diversificacién racional de situaciones. Como
esta discriminacién esta fuertemente basada
en las posibilidades econémicas, y no en las
capacidades intelectuales, su resultado es una
pérdida neta en el aprovechamiento de los ver-
daderos talentos de que disponen potencial-
mente esas y otras sociedades.

El capitulo de los métodos de ensenanza
arroja también un balance bastante negativo.
Para decirlo en pocas palabras, no se trata so-
lamente de la pasividad a que se condena al
estudiante, a la falta de un clima creador en
la labor docente, al abuso de la memorizacién
como técnica esencial de aprendizaje, a la au-
sencia de imaginacién para vencer la natural
tendencia de toda actividad humana hacia la
rutina y las lineas de menor esfuerzo, a la de-
mora en incorporar recursos de la moderna
tecnologia educativa —de los que, a su vez, la
propaganda comercial hace uso y abuso—, del
falso concepto de disciplina, autoridad y orga-
nizacion, sino del producto humano resultante

a la politique de développement, Informe del C.E.N.S.LS.
(Paris) mayo.

de este conjunto de factores: una buena parte
de los alumnos egresados de todos los niveles
han aprendido algunos conocimientos, pero
quedan incapacitados para la adquisicion habi-
tual de otros, como via permanente de mejo-
ramiento personal o profesional; las actitudes
ante las responsabilidades sociales se forjan
tardiamente en el duro combate de la vida, sin
antecedentes formativos emergentes de la vida
en la comunidad educativa de que han formado
parte; la capacidad para percibir las dimensio-
nes de la propia personalidad es muy limitada;
un sistema generalmente vertical de entrega
del conocimiento y de imposicién de valores
ha reducido las potencialidades para evaluar
y autoevaluarse criticamente. El proceso de
socializacién se basa en la competencia; los
sentimientos conducentes a la solidaridad es-
tan enunciados entre los fines de la educacion,
pero sus manifestaciones no son alentadas y, a
veces, en homenaje a la disciplina y al control
de los progresos individuales, son reprimidas.
Sea anticipadamente o al fin de los estudios
regulares, el egresado rara vez tiene motivos
reales de gratitud hacia instituciones que lo
han conducido hacia la duda de si mismo, la
desatencion de sus intereses fundamentales y
el desconocimiento de las mejores vias para la
busqueda de la verdad.
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Posiblemente esta presentacién aparezca
como excesivamente negativa. Pero lo cierto es
que mientras en todas las ciencias los cambios
son bastantes espectaculares, en las relacio-
nadas con la educacién la practica tiene, sal-
Vo excepciones, un retraso de medio siglo con
respecto a la teoria. ;Cuantas escuelas del pre-
sente pueden declarar, sobre la base de hechos
ciertos, que estan aplicando, por ejemplo, algu-
nas de las modalidades de la escuela activa?

Se podria senalar la conveniencia de revisar
la tradicional divisién de la vida humana en pe-
riodos, uno de ellos, el comprendido habitual-
mente entre los 6 y poco mas de los 20 afios,
destinado a la formacién para la vida, y el si-
guiente, hasta la hora del descanso, destinado
a una actividad en que se supone que se apli-
can utilmente los conocimientos adquiridos en
la primera etapa. Este esquema ya no se ajus-
ta a las necesidades actuales. Una masa aun
muy considerable de educandos se incorpora
al trabajo antes de haber concluido cualquier
forma de capacitacién inicial. Aptos solamen-
te para trabajos no calificados, cada dia son
menores sus posibilidades de adecuacién a un
sistema productivo en constante tecnificacion;
su regreso, por cualquier via, a la condicién de
educando parece obligado. Aun aquellos que
reciben al término de una carrera completa un

titulo profesional habilitante descubren que las
ciencias o artes de que se ocupan evolucionan
rapidamente, exigiéndoles nuevos esfuerzos
de capacitacion. Entre lo que sabe en 1970 el
médico recién graduado y lo que necesitara sa-
ber al término de este siglo, cuando adn estara
ejerciendo su profesiéon, habra una inmensa
distancia, camino que algin mecanismo edu-
cativo debe ayudarle a recorrer. Si esto es evi-
dente para los aspectos técnicos, no lo es me-
nos para los culturales y humanos en general;
la vida social de estos afios y de los proximos
no tendra contemplaciones con quienes no po-
sean las herramientas indispensables para una
labor de actualizacién, de realizacion personal
dindmica en un mundo igualmente dinamico.
El esquema de un sistema educativo que de una
vez produce un ser culto, acabadamente capa-
citado para enfrentar el resto de su larga jorna-
da, no se acomoda a la evolucién cada dia mas
acelerada de los conocimientos y del contexto
politico y social. La solucién de resolver esta
dificultad prolongando cada vez mas los planes
de estudio o reformando los programas para in-
troducirles las ultimas novedades, no hace mas
que aumentar el desconcierto y el costo de la
educacion. Entre un hombre que sabe mucho y
otro que sabe como aprender lo que necesitara
de aqui en adelante, la balanza se inclina cada
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vez mas en favor del segundo. “Es necesario,
sobre todo, ensenar a los alumnos a aprender,
pues ellos deberdn aprender durante toda su
vida”, dice Paul Lengrand?.

Estas manifestaciones de orden cuantitativo
y cualitativo de la educacién de hoy no sonin-
dependientes de circunstancias de todo orden
dentro del conjunto social, del cual la educa-
cién no es mas que uno de sus componentes
fundamentales. El especialista en ciencias poli-
ticas, el soci6logo, el economista, el psicélogo,
pueden ayudar al educador a interpretar estos
problemas a la luz de un marco general de refe-
rencia. Cada dia somos mas conscientes del ca-
racter interdisciplinario de estos asuntos y de
la necesidad de encontrar respuestas integra-
les. Se avanza, aunque todavia timidamente, en
el didlogo entre profesiones que en tultima ins-
tancia se ocupan del bienestar humano. Puede
ser una saludable actitud admitir que esta gran
crisis de la educacion de que se tiene progre-
siva conciencia no puede recibir respuestas
provenientes Unicamente del angulo de las
ciencias de la educacién.

A. Deleon expresa francamente: “Los cam-
bios que es preciso examinar en el desarro-

2 Lengrand, Paul, 1966 Léducation permanente
(Paris: Peuple et Culture).

llo de la educacion representan el principio
de algo que podriamos llamar una grande,
una enorme revolucion de la educacion. No se
trata mds de pequerias reformas y de mejo-
ramientos fragmentarios™. “Es vano buscar
soluciones a estos problemas sin recurrir a
una concepcion nueva de la educacion que
tome en cuenta las necesidades constantes y
universales de los seres humanos de formar-
se, instruirse y progresar”, agrega Lengrand’.
Un reciente documento de la Unesco se refiere
a “una reforma completa de las estructuras
escolares existentes y la creacion de un nuevo
orden educativo”.

En los ultimos anos, el esfuerzo por con-
cebir un nuevo enfoque de la educacion, de
caracter sintético, dentro del cual puedan en-
contrar respuesta valida algunos de los pro-
blemas apuntados, ha ido cuajando alrededor
de la expresién educacion permanente. Aun-
que acuiiada en Europa, esta denominacion es
aproximadamente equivalente a otras usadas
en idioma inglés, como educacion continua y
aprendizaje a lo largo de toda la vida. Pero,

3 Deleon, Acher 1966 “Conception actuelle de
I'éducation permanente et de sa planification” Revue
d’Education Populaire (Paris: Peuple et Culture) N° 66.

4 Lengrand, Paul, op. cit.
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como todas las expresiones, su connotacion va
evolucionando. Pareceria que algunas de las
acepciones que tuvo la frase educaciéon perma-
nente, mas notoriamente la que la confundia
con la educacién continuada de adultos, van
cediendo terreno en beneficio de un significa-
do mucho mas amplio y profundo. Para uso de
Ameérica Latina, sin duda, la expresién educa-
cion permanente parece aceptable. No habria
por qué esforzarse en buscar una mejor, sino
en ponerse de acuerdo en su significado e im-
plicaciones.

Etimolégicamente, “permanente” proviene del
latin “permanere”, compuesto a su vez de “per” (a
través de) y “manere” (quedar), es decir, como lo
explica Anna Lorenzetto, no el tiempo que prece-
de o sigue a algo, sino un tiempo que forma parte
de la existencia misma’.

En un primer sentido, meramente temporal,
pues, la educacién permanente supera la ya
comentada division de la vida en etapas para
el aprendizaje y etapas para la accién. Comen-
zaria con la gestacion del ser humano, en cuyo
futuro inciden las condiciones psicosomaticas
de la madre, y concluiria con la muerte misma,
por cuanto siendo la educacion un proceso de

5 Lorenzetto, Anna 1966 L'éducation pour le temps
Sutur: Uéducation permanente (Roma).

cambio, el anciano no queda al margen de un
esfuerzo de adaptacién de su vida interior al
mundo del que forma parte.

Esta primera e insuficiente idea del signifi-
cado de la educacién permanente tiene ante-
cedentes que, sin duda, podrian rastrearse a
lo largo de la historia de la pedagogia. La ten-
dencia a darle sistematicidad es mas recien-
te. Hely en su obra Nuevas tendencias de la
educacion de adultos, en la cual comenta la
evolucion ocurrida en este campo entre las
conferencias mundiales que sobre esta espe-
cialidad hubo en Elsinore y Montreal, incluye
dos menciones bien ilustrativas. R. Peers es-
cribia en 1934:

“Toda educacion debe ser un proceso de adap-
tacion del individuo al mundo en que vive. Y
puesto que ese mundo estd en constante evolu-
cion y el individuo es uno de los agentes poten-
ciales de cambio, la adaptacion debe constituir
un proceso continuo, Yy no algo que se dé por ter-
minado para siempre con los anios de la infan-
cia y de la adolescencia”. Por su parte, Joseph
Barbag decia en 1960: “De ahi la idea de un tipo
de educacion permanente, que prosiga duran-
te toda la vida y que permita a los hombres, a
pesar de las dificultades y de la complejidad de
la sociedad contempordnea, resolver mejor sus
problemas personales y sociales. Pero esa idea
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no estd muy extendida y es muy raro que se tra-
te de aplicarla’.

Seria equivocado, sin embargo, creer que la
dimension temporal de la educacién perma-
nente corresponde a la suma de varios esta-
dios atendidos hoy en mayor o menor grado
por el sistema educativo: una educacién pre-
natal —referida a la capacitacién de la madre
para la maternidad- una educacién parvularia,
una educacion para el nifio y el adolescente,
mas, finalmente, una educacién del adulto tan
prolongada como sea posible. Pensar en una
extension de las responsabilidades de la edu-
cacién como suma de tramos educativos que
responden a las caracteristicas de cada perio-
do vital y que den por resultado un conjunto
pleno y acabado, no sélo no entrana ninguna
transformacion educativa de fondo sino que,
ademas, resulta una tarea imposible si se pien-
sa en una educacién permanente instituciona-
lizada para cumplir tal objetivo. Esto significa-
ria un aumento en la cantidad de la educacion
y lo que ha de encontrarse es, también, una via
para el cambio cualitativo de la misma.
Deleon senala la necesidad de que la educa-
cion se libere de su fraccionamiento y respon-
da a una politica de conjunto. Siendo la educa-
cién una funcién de la sociedad, esta politica

de conjunto no puede ser sino la de la sociedad
o, mejor dicho, de las sociedades que consti-
tuyen el mundo de hoy. Las respuestas a sus
necesidades no pueden ser uniformes y las mo-
dalidades de los sistemas educativos que res-
pondan al concepto de educacién permanente,
asi como los contenidos de que la misma se
ocupe, han de variar considerablemente entre
las naciones y entre los grupos de poblacion
que las componen, segin sus escalas de valo-
res, su organizacién politica, sus recursos, su
grado de desarrollo, etc. Nada mas ajeno, por
tanto, al concepto de educacién permanente
que una uniformizacién universal de la educa-
cion. Las reuniones que estan anunciadas para
el futuro préximo sobre educacién permanente
deberian evitar la tentacion de recomendar es-
quemas de validez general, y tender, mas bien,
a brindar el marco conceptual y un conjunto de
proposiciones alternativas para la accion, utili-
zables segun las condiciones nacionales.

Aun admitiendo las grandes diferencias
existentes entre areas culturales, es posible su-
gerir algunas reflexiones de orden cualitativo,
derivadas de la bibliografia europea.

Las caracteristicas de las sociedades desa-
rrolladas de hoy pueden resumirse en la frase
de Lengrand: “Todo estd cuestionado cada vez
mds”. El gran problema de la mayor parte de
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los hombres es el de ocupar su puesto en el
mundo, sentir que constituye una individuali-
dad en proceso constante de creacién interior
y de participacién externa, superando las gran-
des dificultades que existen para que esta rela-
cién se dé en términos de mutua adecuacion.
Esta situaciéon no es enteramente nueva. No
solo esta en la naturaleza del hombre oscilar
en movimiento pendular entre conflicto y coo-
peracion, sino que en el pasado ha conocido
formas mucho mas brutales de conflicto. Lo
nuevo y angustiante, la base del gran desafio,
es que el hombre de hoy posee un grado mu-
cho mayor de conciencia de si mismo y una ne-
cesidad también mayor de no resignarse a los
hechos tal como se dan, en un empeiio por ser,
de una vez por todas, el sujeto de su aconte-
cer. La aventura humana tal vez no sea ahora
fisicamente tan riesgosa como en otros siglos
(siempre que tengamos la cordura necesaria
para evitar la guerra atémica), pero no es una
aventura menos dificil que en el pasado. Son
otros los planos de esta dificultad; pero, en
tanto la educacién prescinda de enfrentarlos,
la humanidad se ira dividiendo cada vez mas
entre los angustiados y los imbéciles. Para que
del conocimiento critico de los hechos se pue-
da pasar a la toma de posicion y a las accio-
nes conducentes a un mundo realmente mejor,

hace falta un proceso profundo de reubicacion,
que compromete a todos los hombres, durante
toda su vida y en todas las esferas de su activi-
dad espiritual y practica.

Quiere esto decir que la educacién, aunque
se prolongara toda la vida, no cumpliria sus
funciones mas trascendentes si omitiera dar al
hombre los instrumentos indispensables para
conocerse, para conocer la realidad de que
forma parte y para actuar consciente y crea-
doramente en funcién de una relacion entre su
intimidad y su ambiente. Esto requiere que la
educacién esté referida fundamentalmente al
presente, con todos sus problemas, y habilite
para una proyeccién hacia el futuro. No basta
reflejar en los programas escolares la aven-
tura humana colectiva a través de los hechos
del pasado y de los conocimientos acumula-
dos hasta hoy; se trata de alentar la aventura
individual intransferible, que sélo es fecunda
cuando el hombre se realiza auténticamente
en conjuncién con el mundo en que le ha toca-
do desenvolverse.

La educacién ha hecho del buen éxito esco-
lar la medida de una capacitaciéon para la vida,
éxito evaluado segin los contenidos estaticos
de los programas escolares, dominados tras
largos ejercicios de incorporaciéon acritica.
Los nifios han sido, por generaciones, los mas
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afectados por ello, pero son los jévenes de hoy
los que tienen una mayor conciencia del absur-
do pedagdgico. Sus inquietudes, manifestadas
mas o menos violentamente segin las circuns-
tancias, son el indicador preciso de la escision
existente entre educacion y vida. Puesto que tal
divorcio es caracteristico del sistema, la nueva
perspectiva de la educacién no puede limitarse
a remendar, aqui y alla, lo que a diario aparece
como mas inconsistente. La tarea es la de pen-
sar un concepto de educacién en que el conoci-
miento como fin en si mismo ceda su puesto a
un auténtico proceso de formacion, de realiza-
cién vital, de habilitacion optimista para parti-
cipar en el quehacer social. De una educacion
acabada debe pasarse a una dimensién mucho
mas modesta, que acepte que el individuo esta
en perpetua y siempre inconclusa creacién de
si mismo y que la sociedad tampoco es un fruto
perfecto y maduro, sino un bosque en el que es
facil y triste sentirse solo.

La educacion permanente debe, pues, con-
ceder una particular importancia al dominio,
por parte del educando, de las técnicas de ad-
quisiciéon del conocimiento. Tanto para el es-
colar que abandona tempranamente la escuela
como para el universitario que ejerce una pro-
fesion en constante evolucién, resulta evidente
la necesidad de saber acudir con provecho a

las fuentes de informacién y orientaciéon que
hoy exceden a la accion directa del educador y
al contacto siempre benéfico con los libros. Ha
de insistirse en la biisqueda de una metodolo-
gia que capacite para aprender, para reapren-
der peridédicamente e incluso para desapren-
der. Aprender a aprender es necesario, porque
cada dia en mayor grado la educacion sistema-
tica resultara insuficiente para proporcionar
al educando todos los conocimientos que pue-
dan satisfacer el conjunto de sus necesidades
e intereses; aprender a reaprender resulta de
la velocidad con que se producen los cambios
tecnolégicos, politicos y sociales. Es previsible,
dice Deleon, que un trabajador calificado tenga
que trabajar, a lo largo de su vida productiva,
con cuatro maquinas cada vez mas evoluciona-
das, suponiendo que se mantiene en un mismo
tipo de produccién. Para quienes, en razén del
cambio econémico, tienen que cambiar de acti-
vidad, y para el ciudadano comiin que no puede
evitar la incidencia del cambio social sobre su
vida personal y familiar, la necesidad de estar
capacitado para reaprender lo inadecuado o lo
obsoleto resulta también evidente. Y en cuanto
a desaprender, parece ser consecuencia de la
necesidad del hombre de superar sus contra-
dicciones; no le queda otra salida que arrojar
por la borda, periédicamente, valores, pensa-
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mientos y destrezas que a lo largo de los afios
resultan obstaculo para la adecuacién a una so-
ciedad cambiante, lo que no supone la desinte-
gracion de su personalidad, sino la aceptacion
de que ésta nunca estara plenamente lograda.
Kidd resume este aspecto de la cuestiéon cuan-
do dice: “Aprender es, en realidad, cambiay...
Cambiar no consiste simplemente en aumen-
tar el numero de conocimientos y experien-
cias, sino en organizarlos en una especie de
transformacion de la estructura mental. Es
también desaprender™.

La reforma necesaria no afectara solamen-
te a los métodos y contenidos, sino también
a la estructura del sistema educativo formal y
al papel de todo tipo de instituciones que con-
tribuyen por diversidad de vias a la formacién
del hombre. Es preciso revisar qué significa-
cién pueden tener, dentro de una concepcién
permanente y vitalizada de la educacién, las
escuelas primarias, los colegios secundarios,
las universidades y los centros de educacion
de adultos. La UNESCO sefala que “de aqut en
adelante, la educacion debe concebirse como
una estructura coherente en que cada parte

6 Kidd, J. R. 1966 “Liéducation permanente”, en
Léducation des adultes: principes et moyens, (Paris:
Editions Cujas).

depende de las demds y carece de significado
salvo en relacion con las otras™. Pero no se
trata solamente de garantizar la continuidad
légica del proceso educativo (lo que ya consti-
tuiria en muchos paises un gran avance), sino
de rever las funciones correspondientes a cada
uno de esos niveles tradicionales de la educa-
cién, la posibilidad de que haya una interacciéon
entre ellos y de que, yendo mas lejos, se pro-
duzca una relativa “desescolarizacion” de la
escuela, a la que Ivan Illich llama agresivamen-
te “esa vieja y gorda vaca sagrada’.

Esto entrafia una mucho mayor flexibilidad
del sistema educativo. Por algiin medio habria
que asegurar que quienes desean estudiar lo
pudieran hacer, hasta donde fuera posible, sin
afectar los intereses colectivos, con un mayor
grado de libertad, acudiendo a servicios educa-
tivos mas abiertos, menos formales, mas aten-
tos a los intereses individuales, servicios que
deberian perseguir la doble finalidad de satis-
facer las demandas libres de sus alumnos y, al
mismo tiempo, adecuarse a las necesidades del
conjunto social. Parece una tarea dificil, por
la gran cantidad de intereses y tradiciones en
juego, pero en la que es preciso abrirse camino

7 UNESCO 1965 Educacion permanente, (Paris:
CREFAL); 1967 (Patzcuaro, Michoacan, México).
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para descongestionar el actual sistema educa-
tivo de todo aquello que, por la rigidez de los
planes y programas, constituye un lastre del
que puede prescindirse sin perjuicio para na-
die. Un documento italiano sobre la contribu-
cién de la educacion permanente a la politica
de desarrollo habla de “.. la posibilidad de
acceso a un servicio de enserianza disponible
en todo momento de la vida, para que la for-
macion cultural no esté en adelante enlazada
a la obligacion de sequir toda la secuencia de
la formacion escolar y universitaria”™.

El concepto de educaciéon permanente supo-
ne una revalorizacion de la educacion extraes-
colar, a la que ahora se considera un sector de
menor importancia dentro del sistema educati-
vo. A. Deleon, que precisamente tiene bajo su
responsabilidad la educaciéon extraescolar en
la UNESCO, sefiala que casi en ningin pais el
presupuesto invertido en educacién extraesco-
lar alcanza al 5 % del presupuesto total desti-
nado a educacién. Sin embargo, no se podria
avanzar mucho en el terreno de la educacion
permanente sin echar mano de la cooperacion
que pueden prestar toda clase de instituciones
publicas y privadas que contribuyen a la edu-

8 Commission Francaise pour 'UNESCO, op. cit.

cacion extraescolar. La misma flexibilidad que
se sefala como necesaria para las instituciones
que forman parte del sistema escolar formal,
lleva a transferir a lo extraescolar una serie de
contenidos y modalidades educativos que, con-
venientemente desarrollados, podrian dar por
resultado un enriquecimiento doctrinario y me-
todolégico global de todo el sistema educativo.
La posibilidad de que el conjunto de entidades
ocupadas especifica o parcialmente de la forma-
ciéon humana puedan atender, desde el sector
publico o privado, intereses tan diversos como
el del analfabeto que desea aprender aleery es-
cribir, o como el del empleado de oficina que
quiere saber algo mas sobre la llamada musica
concreta, sugiere la idea de una mucho mayor
diversidad institucional, cuyo resultado ha de
ser una auténtica democratizacién de la cultu-
ra. Convertidos todos en educandos de acuerdo
con nuestras necesidades o intereses, no sélo
se produce una jerarquizacion individual sino
que se eleva la funcién social de la educacion.
Pero esto plantea, por un lado, las responsabi-
lidades del Estado en la promocién, y por otro,
sus limitaciones para enfrentar con sus siempre
escasos recursos una ampliacién tan considera-
ble de la funcién educativa, con la consiguiente
necesidad de alentar las iniciativas de todo gru-
po que quiera contribuir a esta labor.



64

EDUCACION, RESISTENCIA Y ESPERANZA

A todos los niveles, el acto de aprender ga-
nara en independencia. Chateau afirma que “no
se tratard de una formacion que respete cier-
tos programas fijados de antemano, sino de
una formacion libre, no solo aceptada, sino
exigida por quienes participen en esa educa-
cion permanente™. La inclinacién a ampliar el
horizonte cultural o la conviccién de que los
progresos profesionales requieren la adquisi-
cién de nuevas técnicas, constituiran motiva-
ciones para hacer uso de la educacién perma-
nente, pero esto no sélo queda supeditado a la
capacidad de las instituciones de satisfacer es-
tas necesidades y deseos sino también a las que
el alumno debe tener para ser, en cierto grado,
el agente de su propia formacién, poseyendo
las técnicas indispensables para el autoapren-
dizaje y para regirse por sistemas de estudio
controlado a distancia, como el que caracteriza
a los cursos por correspondencia. Es por esto
que Pierre Furter insiste en el valor que dentro
de la educacion permanente corresponde al fo-
mento de la autodidaxia'®.

9 Chateau, Jean,1966 “La educacién permanente”,
en Filosofia y politica de la educacion (Buenos Aires:
Editorial Nova).

10 Maillo, Adolfo 1966 Educacion de adultos; educacion
permanente (Madrid: Editorial Escuela Espanola).

El escape a la rigidez de los planes de estu-
dio y la flexibilidad con que funcionaria un sis-
tema no apresurado de formacién a lo largo de
toda la vida, vuelven completamente relativa
la significacion del éxito y del fracaso en los
estudios. El conjunto de exigencias razonables
e irrazonables que hoy se tienen para conceder
un diploma profesional deberia ser revisado,
especialmente en sectores de la educacion en
que no esta de por medio la seguridad de los
demas. Es 16gico que no se pueda habilitar a
un piloto aéreo sin que cumpla una serie de
requisitos, pero es discutible que quien desea
dedicarse a la agronomia tenga que estudiar
cinco afnos de latin. No se trata de introducir
la anarquia en la educacién, sino un sentido
mas humano, mas instrumental y mas realista.
Es bien sabido el efecto contraproducente que
tanto en la educacion escolar como en la fami-
liar tienen las actividades cumplidas por com-
pulsion o prematuramente. Un fracaso referido
a una asignatura, que determina la pérdida de
un curso escolar o tal vez la aversion definiti-
va al estudio en general o a una especialidad
para la que se sentia vocacién, es una manera
bien limitada de resolver las relaciones entre el
sistema educativo y las posibilidades o intere-
ses del educando. El ensayo de soluciones mas
flexibles se impone.
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Parece innecesario insistir en que asi
como en todo sistema educativo inciden un
conjunto de factores econémicos, sociales y
politicos, sobre la base de los cuales, en ma-
yor o menor grado, se configura la filosofia
educativa y la eficiencia real del sistema, la
concepcion de la educacién como perma-
nente no escapara a la presencia de estos
factores condicionantes. Por el contrario, la
educacién permanente puede hacerlos mas
explicitos, ganandose en conciencia respecto
al peso que tales factores tienen sobre el acto
de educar. Esto ocurrira porque si la educa-
cion debe habilitar al hombre no solo para
poseer informaciones del pasado sino para
optar ante los problemas de hoy y para pro-
yectar su accién y su voluntad hacia un futu-
ro conscientemente escogido, las oportuni-
dades de analizar criticamente los problemas
sociales deben ser muy abundantes y fluidas.
Para la mayor parte de los jévenes que po-
seen formacién media, el mundo de la econo-
mia, la sociologia y la politica les ha estado
vedado. Salvo los universitarios de ciertas
especialidades o los autodidactas, la casi to-
talidad de la humanidad adecua su interpre-
tacion de estos importantes aspectos de la
vida al adoctrinamiento de que es objeto por
parte de grupos que hacen proselitismo, mas

no educacion, o a la manipulaciéon extensiva
que los grupos de poder confian a los medios
de comunicacién de masas. La existencia de
oportunidades para interpretar con mayores
garantias los problemas de todo tipo, que son
la sustancia misma de la sociedad de que se
forma parte, es una necesidad imperiosa.

Respecto a la esfera de lo econdmico,
cabe otra puntualizacién: esta educacién per-
manente que se preconiza supone mayores
gastos, pero puede ser implementada de tal
manera que, en primer lugar, suponga un uso
mas racional de los recursos de que el Esta-
do dispone para educar; en segundo término,
movilice fuerzas hoy desaprovechadas, avi-
das de integrarse al esfuerzo de reconstruc-
cion social y cultural y, en tercer lugar, orien-
te sus actividades de manera que constituyan
en el mayor grado posible una inversién y no
un consumo.

La sociologia de la educacién tendra mucho
que decir respecto a la educacién permanente
a medida que ésta defina sus principios y los
medios de accién, pero un aspecto habria que
vigilar de manera especial. Por diferentes ra-
zones, la educacién ha contribuido siempre a
la diferenciacién social. Quienes ocupan mejo-
res puestos en la escala social tienen mayores
oportunidades de educacién; quienes con ma-
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yor o menor esfuerzo han tenido acceso a un
titulo profesional se elevan automaticamente
en el conjunto social. En la mayor parte de las
sociedades los valores y mecanismos que en-
tran en juego para la seleccién de quienes van
mas lejos en la carrera de los titulos no tiene
nada que ver con la proteccion de los talen-
tos, y mucho menos de la capacidad individual
para cumplir una funcién socialmente util e
individualmente placentera. Un documento de
las Naciones Unidas comenta la incoherencia
entre los supuestos basicos de los sistemas
educativos y sus resultados reales, medidos
en términos de movilidad social: “Todos afir-
man la democratizacion de la educacion, to-
dos creen que deben darse las mds amplias
Yy universales oportunidades de movilidad
social a través de ella, todos dicen que debe
ser el instrumento fundamental de cambio. .
. Sin embargo, de hecho, los grupos mds des-
Javorecidos son colocados en los tipos de es-
cuelas mds deficientes, en aquellas que por
su naturaleza no llevan sino a sittuaciones de
empleo o desempleo andlogas a las que tienen,
sin posibilidad alguna real de movilidad’
(...). “El conocido conservatismo de las ins-
tituciones educativas hace que éstas, mds que
contribuir a transformar el sistema de valo-
res existentes, tiendan a perpetuarlo mds alld

de la vida del sistema de estratificacion que
les dio nacimiento™.

Pues bien, si la educacién permanente cons-
tituye una nueva dimensién de toda la educa-
cién, debe ser capaz de abolir todas las formas
de discriminacién, y las oportunidades educa-
tivas deben ser fomentadas a base de otros cri-
terios, no sélo corrigiéndose lo que hoy es una
resultante social injusta del sistema educativo,
sino evitandose también que la ampliacién de
posibilidades implicita en el concepto de edu-
cacion permanente favorezca a quienes ya
pertenecen a los sectores privilegiados, cuyas
demandas de mas y mejor educacién pueden
constituir una contribucién a la mayor rigidez
de la estratificacién social. Damos por supues-
to, por consiguiente, que no puede pensarse
en la educacién permanente sin la definicién
previa de una politica educativa, y que ésta no
puede ser sino una manifestacion de los ideales
politicos nacionales.

No esta de mas aclarar lo que, sin lugar a du-
das, no es la educacién permanente. Esta claro
que no es la suma de los diferentes niveles o
tramos del presente sistema educativo. Para

11 CEPAL 1968 Educacion, recursos humanos y
desarrollo en América Latina, (Nueva York: Naciones
Unidas)
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instaurar la mentalidad de lo que debe ser la
educacion permanente no bastaria, por consi-
guiente, con conformarse con una racionali-
zacion administrativa o con una armonizacién
técnica de la ensefianza primaria, media, supe-
rior, de adultos, etc.

Mas erréneo seria ain confundir la educa-
cién permanente con la educacién de adultos,
bajo el supuesto de que ésta debe prolongarse
lo mas posible, “...hablar de la educacion per-
manente limitdndose a la educacion de los
adultos podria parecer una contradiccion ter-
minoldgica, como ocurriria st se hablara de
la educacion permanente de los jéovenes o de la
educacion permanente de los ninios” 2.

Tampoco es aceptable pensar en educaciéon
permanente en términos de yuxtaposiciéon de
areas educativas y asegurar, por ejemplo, que
la educacién se vuelve permanente si incluimos
formalmente en ella la adquisicién de cono-
cimientos basicos, la capacitacién para el tra-
bajo, la formacién para la vida civica, las opor-
tunidades para el buen uso del tiempo libre, etc.
Es cierto que éstos son contenidos naturales de
cualquier buen sistema de educacion escolar y
extraescolar, pero enumerarlos enciclopédica-

12 Lorenzetto, Anna, op.cit.

mente llevaria a contradecir el espiritu de se-
leccién y dosificacion en el tiempo de los conte-
nidos, que preside la formacién permanente del
ser humano. Puesto que la educacién actual no
puede ocuparse de grandes contingentes huma-
nos que se encuentran fuera de las edades tra-
dicionalmente escolares, como ocurre con los
parvulos, los ancianos y una gran proporcion de
los jovenes y los adultos, podria tenerse la ten-
taciéon de suponer que la educacién permanen-
te entraria en vigencia una vez que, por algin
mecanismo, el proceso educativo favoreciera el
desarrollo de la personalidad de quienes ahora
carecen de educacién.

En resumidas cuentas, no se trata solamen-
te de mayor duracién de la educacién, de una
lista mas amplia de contenidos, de mayores
contingentes de educandos. Se trata de todo
esto, interpretado de otro modo, iluminado
por una dimensién que es fundamentalmente
cualitativa.

Los autores son sumamente cautos a la hora
de definir la educacién permanente. Existe un
acuerdo claro en senalar que se esta en los co-
mienzos de un gran movimiento, muy rico en
ideas, en experiencias parciales y en posibili-
dades de futuro, pero desasistido atin del apo-
yo que proporcionan las grandes realizaciones.
Advierte Deleon:
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“Se habla mucho entre nosotros de la educacion
permanente, pero no existe todavia en ningu-
na parte del mundo un sistema de educacion
permanente digno de este nombre. Hay una
educacion que deberia ser permanenlte, pero no
existe ni debe existir una educacion permanen-
te que constituya una rama, un sector, un do-
minio particular de la educacion™?®. Lengrand
coincide: “La educacion permanente no ha sido,
por ast decirlo, institucionalizada... Esencial-
mente, la educacion permanente designa aun
una terminologia, una serie de conceplos y de
principios, un orden de preocupaciones y de
investigaciones™.

Un documento de la UNESCO, de muy reciente
aparicion, resume la situacién actual:

“El concepto de educacion permanente parece no
haber pasado hasta ahora, en la mayoria de los
paises, del estado de principio abstracto. Si la
extension de la educacion mds alld de las for-
mas escolares tradicionales estd generalmente
aceptada y se pone muchas veces en prdctica de
manera empirica, la idea de que la educacion
permanente exige una reforma completa de las
estructuras escolares existentes y la creacion de

13 Deleon, Acher, op. cit.
14 Lengrand, Paul, op. cit.

un nuevo orden educativo tarda en concretarse,
a pesar de las presiones econdmicas, la separa-
cion cada vez mayor de las instituciones educa-
tivas y la vida, y la acentuacion de una crisis en
las relaciones personales™®.

Este capitulo no puede concluir, sin embargo, sin
hacer un esfuerzo por enumerar las caracteristi-
cas mas comunmente aceptadas del nuevo con-
cepto de la educacién permanente. El enunciado,
en su conjunto, podria constituir la base de otros
esfuerzos para arribar a una definicién, aunque
fuera provisional y simplemente operativa.

En primer término, desde el angulo de la
estructura de la educacion, la educacién per-
manente constituye un “esfuerzo global de in-
tegracion y de planeamiento™, una vision de
conjunto cuya finalidad es la reconstruccion del
sistema educativo, “una concepcion y una in-
terpretacion nueva del proceso educativo... y
al mismo tiempo, una guia para la accion, ya
que, gracias al principio de la educacion per-
manente, disponemos de orientaciones concre-

15 UNESCO 1970 “Educacion permanente”, en Proyecto
de Programa y Presupuesto 1971-1972, Conferencia
General (Paris).

16 UNESCO 1965 Educacion permanente (Paris:
CREFAL); 1967 (Patzcuaro, Michoacan, México).
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tas para emprender las reformas de la educa-
cion que se tmponen en una optica viva, inteli-
gente y constructiva de la accion educativa™’.

Se ha sefialado ya que se trata de una educa-
cién que empieza y acaba con la vida de cada
individuo y que contiene, a través de muy di-
versos medios, las posibilidades de ayudar a
este hombre a que, en forma libre y constante,
edifique su personalidad.

Los contenidos de esta educacion serian tan
ricos como la vida misma a través de los mati-
ces en que cada ser humano se realiza. Su vi-
gencia significa el punto de encuentro integra-
do de todo lo escolar con todo lo extraescolar,
insistiendo en que las posibilidades mas ricas
de una cultura general y de una actualizacion
de conocimientos se dan en lo que por ahora
constituye el campo de accién de la educacion
extraescolar.

En todas sus modalidades y desde el princi-
pio, una educacion permanente ha de perseguir
como uno de sus objetivos mas urgentes el de
capacitar al educando para proseguir indefinida-
mente su aprendizaje formador, conforme a sus
intereses y a las exigencias de su vida de pro-

17 Lengrand, Paul 1969 Significados de la educacion
permanente, (Paris: UNESCO).

ductor y de ciudadano. Dice Anna Lorenzetto
que “la educacion permanente es una manera
de concebir la vida, una actitud hacia la vida
que entrana, tanto para el adulto como para
el mino, el sentido constante de la bitsqueda”™s.

La educacion permanente requiere una nue-
varelacion entre el educador y el educando, un
fundirse de ambos en el esfuerzo por conocer
el mundo e interpretarlo, una revision pro-
funda del principio de autoridad aplicado a la
educacion, un examen critico de la libertad de
ensenar y de la libertad de aprender.

Finalmente, el objetivo esencial de la edu-
cacién permanente es la formacién de cada
hombre y de todos los hombres, en una doble
dimensién, la de la constitucién de una perso-
nalidad definida, en permanente crecimiento y
busqueda de su autenticidad, y la de la integra-
cién participante y armoniosa de esa persona-
lidad en la sociedad de que forma parte. “Dos
lineas de fuerza permiten a la experiencia
humana, dice Le Veugle, organizarse en el
sentido del progreso: la integracion personal
y la integracion comunitaria™®.

18 Lorenzetto, Anna, op. cit.

19 Le Veugle, Jean 1968 Initiation a l'éducation
permanente (Toulouse, Paris).






EDUCACION PARA TODOS:
LA TAREA PENDIENTE*

PROLOGO A LIBRO DE ROSA MARIA TORRES

La obra Educacion para Todos: La tarea
pendiente, de Rosa Maria Torres, constitu-
ye una importante contribucion al debate que,
justamente en estos momentos, tiene lugar en
América Latina y en todo el mundo sobre las
ideas rectoras en el area educacional, lo que
para la autora supone un debate mas global
sobre el presente y el futuro de la sociedad
como un todo.

Rosa Maria Torres se ha desempeiado
como investigadora, asesora, responsable de
programas educativos nacionales e interna-
cionales y periodista de la educacién tanto en
su pais, Ecuador, como en el ambito interna-
cional. Fue la directora pedagoégica de la Cam-
paiia Nacional de Alfabetizacion “Monseiior
Leénidas Proano” del Ecuador (1988-1990);
durante algunos afos fue asesora educativa

del UNICEF, en Nueva York, pasando a dirigir
los programas para América Latina y el Caribe
de la Fundacién Kellogg y, mas recientemente,
a coordinar el area de Gestion de Innovaciones
Educativas en el Instituto Internacional de Pla-
nificacién de la Educacién (IIPE-UNESCO), en
Buenos Aires!.

A esta labor, que le ha permitido conocer
la realidad educativa a lo largo y lo ancho del
mundo -y mas en particular la de América La-
tina— se suma su vocacion periodistica, que le
hallevado a insertar en numerosos diarios y re-
vistas —a partir de su trabajo como articulista
del diario El Comercio, de Quito— vigorosos,
originales e incisivos comentarios sobre el dia
a dia de la educacién, vivida como experiencia
en las familias, en las aulas, en los gabinetes
ministeriales y en los organismos internaciona-

*  Texto del prélogo de Miguel Soler Roca a la obra de
Rosa Maria Torres 2000 Educacion para todos, la tarea
pendiente, (Caracas: Editorial Laboratorio Educativo).

1 Podemos agregar que con posterioridad a la redac-
cién de este Prélogo, Rosa Maria Torres ejercio en 2003
el cargo de Ministra de Educacion de Ecuador.
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les. Su escritura es siempre bien estructurada,
llena de vida, de provocacion y de estimulo,
materializada en breves pildoras, incitadoras
de la reflexién fermental, como recomendaba
el uruguayo Vaz Ferreira. Lo que no impide que
su pensamiento haya tomado, repetidas veces,
la forma de libro, alguno consagrado a la per-
sonay el pensamiento de Paulo Freire. Alguien,
en suma, que ha sabido exponernos su testimo-
nio, sin renunciar al rigor documental y, mucho
menos, a la independencia.

El libro que ahora se publica es una contri-
bucién a la evaluacién de los trabajos que en
todo el mundo se han realizado a partir de la
Conferencia Mundial sobre Educacion para To-
dos (EpT), que tuvo lugar en 1990 en Jomtien,
Tailandia. Tras un decenio de aplicacién del
Plan de Accién adoptado en Jomtien, en 2000
tendran lugar reuniones de alcance mundial
para la evaluacién de los progresos realizados
y de las dificultades encontradas. Mientras
otros investigadores se aplican a medir el cum-
plimiento de las metas cuantitativas propues-
tas en Jomtien,

“el presente trabajo —nos dice la autora— encara
la EpT mds como conceplo y como estrategia que
como meta en st misma. En particular, se cen-
tra en analizar si, y hasta qué punto, ha logrado

plasmarse la vision renovada de la educacion,
de la politica educativa y de la cooperacion in-
ternacional en este campo”.

El anélisis de Rosa Maria, como lo comprobara
el lector, la lleva, sin ambigiiedades, falsas sim-
plificaciones ni contemplaciones, a una preo-
cupante conclusion general. Desde el punto de
vista cuantitativo

“(...) al téermino de la década, —dice— es eviden-
te la brecha entre lo avanzado y lo que deberia
haberse avanzado para poder cumplir con las
metas, al menos con las dos metas que fueron
expresamente planteadas para el anio 2000: el
acceso Yy la completacion universales de la en-
sefianza primaria, y la reduccion de la tasa de
analfabetismo adulto a la mitad de la tasa vi-
gente para 1990

Y en cuanto a los aspectos conceptuales, agre-
ga la autora,

“el énfasis sobre los indicadores cuantita-
tivos y sobre las coberturas reforzo el sesgo
cuantitativista, impidiendo superar la ideo-
logia convencional sobre lo educativo que di-
socia cantidad y calidad y que asocia desa-
rrollo educativo con expansion antes que con
transformacion”.
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Y en las ultimas lineas de su obra nos lanza este
desafio:

“El objetivo principal, la gran conquista social
encomendada a la educacion bdsica, no se ha
cumplido. No hay, pues, razén para pensar que
ha llegado el momento de abandonar la educa-
cion bdsica y pasar a otra cosa. Subsiste, mds
bien, el compromiso no solo por satisfacer las
necesidades bdsicas de aprendizaje de todos,
sino fundamentalmente por combatir la pobre-
za, combate que, bien se ve, requiere interven-
ciones directas, integrales, consistentes, no uni-
camente desde lo educativo ni desde la escuela,
sino desde la economia y la politica”.

Pero yo no quisiera seguir transcribiendo a
Rosa Maria. El lector apreciara directamente,
por su vigor y claridad, los argumentos que le
llevan a semejante conclusién. Me siento mas
bien tentado de completar estos parrafos de
presentaciéon con algunos comentarios perso-
nales que la lectura de Educacion para Todos
ha suscitado en mi.

1. La gravedad de algunos problemas no de-
crece al ritmo previsto en Jomtien. Segin la
UNESCO, en 1985 el mundo contaba con 886
millones de personas analfabetas de 15 y mas
anos, cifra que pasé a 885 millones en 1995. Las

estimaciones para 2005 son de 870 millones
de analfabetos. En los paises en desarrollo las
respectivas cifras son: 863 millones (1985), 872
millones (1995) y 861 millones (2005). En Amé-
rica Latina la situacion no es mejor: 44 millones
en 1985, 43 en 1995 y 41 en 2005.

La meta de la escolarizacion primaria uni-
versal no tuvo mejor suerte. Los 10 millones de
ninos fuera de la escuela que habia en América
Latina en 1985 habrian pasado a ser 7 en 1995
mientras en Africa la situacién se habria agra-
vado pasando, en esas mismas fechas, de 32 a
44 millones. La infausta cifra de 130 millones
de nifnos fuera de las aulas en todo el mundo si-
gue siendo invocada en los medios internacio-
nales como reveladora de la incapacidad de las
sociedades de satisfacer uno de los derechos
fundamentales de todo nifio.

Se viene produciendo el pertinaz aplaza-
miento de las fechas en que los adultos han de
estar alfabetizados y los nifios han de poder ir
a su escuela. Algunos ejemplos: en 1965 tuvo
lugar en Teheran el Congreso Mundial de Mi-
nistros de Educacion para la Liquidacion del
Analfabetismo, en tiempos en que los analfabe-
tos de los paises en desarrollo eran estimados
en unos 500 millones.

En 1979 se realizé en México una Conferen-
cia de Ministros de Educacién que propuso
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(y asi fue aprobado mas adelante por la Con-
ferencia General de la UNESCO) el lanzamien-
to de un Proyecto Principal de Educacion en
América Latina, entre cuyos objetivos esta-
ban “eliminar el analfabetismo antes del si-
glo” y “asegqurar la escolarizacion antes de
1999 a todos los nifios en edad escolar y ofre-
cerles una educacion general minima de 8 a
10 afios”.

En 1994 tuvo lugar en Miami la Cumbre de
las Américas que congreg6 a los jefes de Es-
tado de la region, quienes se comprometieron
a lograr la escolarizacion primaria de los nifios
en un 100 % pero... recién para el afio 2010. Los
objetivos que los paises latinoamericanos se
propusieron pronto hara dos siglos en los al-
bores de su vida independiente van siendo rei-
terada e inexcusablemente postergados, mien-
tras la region destina a la llamada defensa mas
de veinte mil millones de délares anuales. Hay
excepciones, desde luego, a uno y otro hecho,
pero son pocas.

2. La educacion no es hoy una prioridad del
inmenso dispositivo internacional de que nos
hemos dotado. A mediados de siglo se convino
en que el mundo era uno solo, que la interde-
pendencia entre los paises debia estar regida
por principios de solidaridad, que la guerra

debia ser suprimida a toda costa, que los dere-
chos humanos habian de ser de universal aca-
tamiento, que la ciencia y la tecnologia eran ca-
paces de encontrar soluciéon a buena parte de
los problemas pendientes y que la educacion
era una de las claves de la justicia, el progreso
y la felicidad.

El Sistema de las Naciones Unidas enton-
ces creado resulté pronto desbordado por un
aparato internacional motivado por otros pro-
positos: la organizacién de grandes bloques
econOémicos y militares, el poder supremo en
manos al principio de unas pocas potencias y
actualmente de una sola, de naturaleza hege-
monica, el abandono de la visién solidaria y
la ascensiéon de los valores economicistas, la
constitucion de dispositivos financieros meta-
nacionales exentos de controles estatales, la
concentracion en pocas manos de la poderosa
industria de la informacién, el abandono del
sueiio de organizar el mundo segin un nue-
vo orden, respetuoso del derecho de todas las
naciones y personas a ocupar un sitio digno
bajo el sol.

Ciertamente, se ha venido adoptando un es-
peranzador conjunto de pautas normativas del
comportamiento de las personas, los gobiernos
y las sociedades, sensible avance que apuntala
aqui y alla el esfuerzo de grandes contingentes
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humanos que no se resignan a vivir bajo la ley
del mas fuerte. Pero no se ha procedido, en ge-
neral, a una aplicacién generosa de las mismas.

Con demasiada frecuencia la acciéon des-
miente las prescripciones de esa diversidad de
reuniones optimistas a las que se nos convoca,
tal vez con excesiva e improductiva frecuen-
cia, ante las exigencias de problemas que no
pueden sino tener tratamiento universal. La
educacion, objeto de los andlisis y acuerdos
de tantas y tantas reuniones, continia su mar-
cha en ciudades y aldeas, 1a mayor parte de las
veces en una rutina sin encanto, en ocasiones
conmovida por grandes transformaciones so-
ciales, cada dia mas escasas en un mundo que
tiende a la homogeneizacién, o tonificada por
la creatividad de docentes que buscan afanosa-
mente otra cosa, que nadie les ha dicho cémo
lograr, pero que seguramente ya fue descubier-
ta, mil veces, por otros innovadores. Escasa es
lamemoria de la buena educacion, que siempre
ha existido, y que siempre hay que rescatar y
reconstruir.

El mundo no se aplica a la facil y razonable
meta de la educacién para todos. Son otras
las preocupaciones de nuestros dirigentes.
Reuniones mundiales y cumbres como la de
Jomtien contribuyen a esclarecer los proble-
mas Y, en el mejor de los casos, a vigorizar la

conciencia de los mismos. No se traducen ne-
cesariamente en acciones coincidentes con
los principios enunciados y con los planes de
accion adoptados. Diez afios después, nos dice
Rosa Maria, la visién conceptual ha encogido
y las metas cuantitativas han vuelto a quedar
aplazadas para mejor oportunidad.

3. Las agencias internacionales han de auto-
evaluarse, revisar sus compromisos con los
Estados Miembros y recuperar la confianza de
los pueblos. Con esta tltima palabra comienza,
precisamente, la Carta de las Naciones Unidas:
“Nosotros, los pueblos de las Naciones Uni-
das,...”. Hoy, lo menos que puede decirse es
que los pueblos son los grandes ausentes de las
estructuras del poder mundial. Todo el dispo-
sitivo internacional debe ser objeto de urgente
evaluacién y autocritica, en particular el Siste-
ma de las Naciones Unidas con sus agencias
especializadas.

Los andlisis que Rosa Maria realiza en esta
obra la llevan repetidas veces a sefialar impor-
tantes insuficiencias de las agencias que aus-
piciaron la conferencia de Jomtien. Para em-
pezar, se trata de agencias pobres, a las que la
comunidad internacional no ha dotado de los
recursos necesarios para cumplir la mision en-
comendada. La UNESCO dispone actualmente
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para el sector Educacion de 105 millones de
délares anuales, suma que equivale al gasto
militar que el mundo efectda en 80 minutos. El
Banco Mundial, que se considera a si mismo “la
principal fuente de financiamiento externo
para la educacion en los paises en desarro-
llo”, viene contribuyendo con apenas el 0,6 %
del gasto educativo de esos mismos paises. El
UNICEF y el PNUD, también copatrocinadores
de la reunién de Jomtien, estan aportando en
calidad de donativos sumas considerables para
sus respectivos presupuestos pero infimas res-
pecto a las necesidades de los paises pobres.
Al hecho incuestionable de que la comuni-
dad internacional en la 6rbita de las Naciones
Unidas carece de recursos para ayudar sus-
tancialmente al desarrollo de la educacion, se
agregan, por lo menos para mi, dos dudas: la
primera es si algunas de estas agencias, como
es el caso del Banco Mundial, pueden, como
lo sefialan sus propios documentos, “concen-
trarse en proporcionar asesoramiento con
objeto de ayudar a los gobiernos a elaborar
politicas de educacion adecuadas para las
circunstancias de sus propios paises”. Mi
conviccion es que la definicién de politicas
educativas es un acto de soberania nacional
que debe ser asumido por toda sociedad, acto
para el cual todos los paises cuentan —si estan

dispuestos a escucharlos— con recursos profe-
sionales suficientes.

La segunda duda es si conviene que los pai-
ses se endeuden contrayendo préstamos para
ampliar y mejorar sus servicios de educacion
basica para todos, que tienen caracter perma-
nente y que, por efecto del crecimiento de-
mografico, estan llamados a requerir sumas
crecientes de dinero. Se pueden hacer filigra-
nas para justificar el endeudamiento externo y
para excusarnos del tremendo y patriético es-
fuerzo de levantar entre todos servicios publi-
cos de educacién. Pero la verdadera solucion
no es esa, pues depende de medidas —repito lo
que dice Rosa Maria— “no nicamente desde
lo educativo ni desde la escuela sino desde la
economia y la politica”.

Tres entre tales medidas me parecen urgen-
tes y factibles: cancelar cuanto antes los gastos
militares en todo el mundo, incluso en los pai-
ses en desarrollo que gastan proporcionalmen-
te mas en ello que los paises industrializados
(tanto para preservar la siempre precaria paz
como para hacer uso alternativo de recursos
penosamente escasos, hoy aplicados a la per-
petuacion del anacronismo militar); renegociar
los términos del pago de la deuda externa y de
fijacion de los precios aplicados al comercio
mundial, a fin de que los paises pobres logren
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la solvencia que se les ha negado; e incluir en
los trabajos de erradicacién de la extrema po-
breza medidas que conduzcan a la eliminacién
de la extrema riqueza, habida cuenta de las
advertencias del PNUD respecto a la creciente
concentracion del dinero en una infima propor-
cién de personas.

4. La incidencia de estos factores extra-edu-
cativos no nos exonera de la necesidad y ur-
gencia de mejorar el trabajo de los servicios
educativos propiamente dichos. De los 6.000
millones de habitantes con que cuenta el plane-
ta, 1.200 millones asisten a las aulas del sistema
formal de educacién, atendidos por unos 60 mi-
llones de docentes. A ellos habria que agregar
los efectivos (pocos, siempre pocos) de las di-
versas modalidades no formales de educacion.
En conjunto, constituyen el mayor contingente
humano en procura de un objetivo concreto:
apoyarse en el derecho a la educacién para me-
jorar sus vidas. Contingente que, como hemos
visto, no incluye otros 1.000 millones (en su
mayoria mujeres) igualmente necesitados de
educacion. Si en una visién ampliada nos atre-
vemos a hablar de una educacién para todos,
el sector educacién emerge como la gran espe-
ranza convocante de la humanidad y, a la vez,
como su gran dolor de cabeza.

Nunca sobra insistir en el peso que las con-
diciones globales de 1a humanidad tienen sobre
la labor educativa, sus orientaciones generales,
sus alcances demograficos, su equipamiento,
su financiamiento. Pero los sistemas educati-
vos (cuando ellos existen, porque a veces nos
encontramos con servicios educativos caren-
tes de toda sistematizacién y huérfanos de una
politica educativa explicita que les dé sentido)
tienen especificidad en el seno de la sociedad,
con vida propia, con rasgos profesionales que
influyen en su cobertura y en su calidad. Al
gran debate publico indispensable para la de-
finicion de las grandes areas inspiradoras de
la funcién educativa se ha de sumar —como lo
recomienda Rosa Maria~ el debate interno, el
esfuerzo por construir dia tras dia, con volun-
tad de servicio, obstinacién e ilusién, el gran
edificio de un sistema educativo, en particular
el que tiene caracter publico. Y esta necesidad
me lleva a una reflexion final sobre el personal
docente, mas en particular el asociado a la lla-
mada educacién basica, de la que tanto se ocu-
po la conferencia de Jomtien.

Lamentablemente, hay que continuar denun-
ciando el deterioro de la condicién profesional
y social que progresivamente afecta a los edu-
cadores de muchos paises: violacién reiterada
de la Recomendacion relativa a la situacion del
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personal docente, internacionalmente adopta-
da en 1966, desconocimiento de los derechos
sindicales, merma del poder adquisitivo de
los salarios de la familia magisterial, empeo-
ramiento de sus condiciones materiales de
trabajo, insuficiencia de las actividades de per-
feccionamiento profesional, imposicion de re-
formas inconsultas, sometimiento a jerarcas y
cuadros intermedios efimeros y desmotivados,
cuando no arbitrarios e incompetentes, situa-
ciones todas estas demasiado frecuentes —en
América Latina y en el mundo- que impiden a
los docentes trabajar con la indispensable fe en
su trascendente funcién en la sociedad.

Mi experiencia personal —de alumno, de do-
cente uruguayo, de funcionario internacional—
me lleva a pensar, por contraste con décadas
pasadas, que el modelo actual de sociedad, que
no prioriza la educacién aunque hable de ella,
que instaura valores contradictorios con la su-
peracién intelectual y ética de los seres huma-
nos, que corre tras la posesion de bienes mas

que tras el verdadero desarrollo humano, cons-
pira contra el abordaje de las tareas pendientes
de los sistemas educativos, contra la generaliza-
cién de una vision amplia, generosa y creativa
de los procesos y servicios educativos y contra
la gravitacion positiva que los educadores han
de tener en la comunidad.

Cabria preguntarse si puede ser de otra ma-
nera, si puede esperarse que la educacion sea
para todos y los docentes sean eficientes y
creadores en sociedades cuyo modelo politico
y econémico genera la implacable exclusiéon de
cuantiosos y crecientes sectores populares.

Todos reconocemos la inmensidad de la tarea
a realizar y el papel fundamental que los docen-
tes han de desempenar en ella. Mas alla de las
palabras, cuentan los hechos. La profesionalidad,
la superacion y el bienestar de todos los educa-
dores —que hoy se les retacea por un insuficiente
arrojo en la edificaciéon de una sociedad justa—
son requisitos fundamentales de la educacion. Si
queremos que ésta sea, también, para todos.



LA EDUCACION DE ADULTOS*

I resumen del tratamiento de este tema se-

ria el siguiente: la educacién de adultos es
un aspecto fundamental de todo sistema edu-
cativo; sus funciones especificas han de estar
debidamente integradas a las de los restantes
niveles y modalidades, en una perspectiva de
educacion permanente. En muchos paises la
tarea mas acuciante de la educacion de adultos
consiste en la erradicaciéon del analfabetismo
y en la elevacion del nivel educativo basico de
la poblacién. Superada esa etapa —corno es el
caso en algunos pocos paises- la educaciéon de
adultos abre perspectivas de desarrollo indi-
vidual y social que deberian ser vistas por los
educadores como una proyeccién natural de su
tarea, llena de desafios y promesas.

*  Transcripcién de la disertaciéon del mismo titulo
realizada en los xvit Cursos Internacionales de Verano
de la Universidad de la Republica el 26 de febrero de
1986 y publicada en: Roque Faraone y Miguel Soler
1987 Educacion: Problemas, tendencias, experiencias,
(Montevideo: UdelaR) Tomo I, pp. 61 a 75.

Hemos dicho en el precedente resumen que
conviene ver la educacién de adultos no como
una funcién aislada, como un servicio aparte,
separado del quehacer educativo, sino inte-
grandola en el sistema educativo y como un
aspecto fundamental del mismo, o sea como
parte de una concepcion global y que denomi-
namos educacién permanente. Cabe advertir
que en la mayor parte de los paises, en los mi-
nisterios, en los servicios en general, todavia
se considera que la educacién de adultos es un
aspecto menor y marginal. De manera que esto
que yo afirmo no se pone en ejecuciéon sino en
muy pocos paises.

Como toda educacién, la de adultos se pro-
pone contribuir a que las personas sean ellas
mismas, por un lado fieles a sus raices cultura-
les mas positivas y, por otro, capaces de aven-
turarse en lo desconocido, lo nuevo, la crea-
cion, el cambio. Las antinomias principales que
ha de resolver la educaciéon de adultos son las
mismas a las que se enfrenta la educacién en
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general. O sea, conciliar las funciones repro-
ductora y renovadora que cumple la educacion
en la sociedad, conciliar el desarrollo indivi-
dual y la integracién socializada del individuo
en la colectividad, conciliar el dominio del sa-
ber teérico con la utilizacion efectiva de ese sa-
ber, conciliar fines y medios, teoria y practica,
pensamiento y accion.

La educacién de adultos, pues, no tiene fun-
damentos exclusivos ajenos o distantes a los de
toda educacion. El concepto unificador es el de
la educacién permanente, el del desarrollo de la
personalidad como necesidad y vocacién cons-
tante del ser humano normal, reconocido como
derecho de toda persona en la Declaracién Uni-
versal de Derechos Humanos.

Esto no quiere decir que la educacién de
adultos no tenga determinadas especificida-
des, objetivos propios y una serie de aspectos
metodolégicos que deben ser considerados
en funcién del tipo de educando a la que esta
consagrada.

Algunos pedagogos han considerado que
estas diferencias podian dar mérito a la crea-
cién de una rama especial de las ciencias de la
educacion, a la que han llamado andragogia,
tomando equivocadamente la palabra griega
andros porque andros significa en griego va-
rén, macho, por contraste con gine, que signi-

fica mujer, lo femenino. De tal manera que la
andragogia vendria a ser la educacién, la con-
duccién del varén, y no es ésta la intencién. Se
trata de una rama de la educaciéon que tiene que
ocuparse de la conduccién de procesos educa-
tivos con adultos de ambos sexos, con no-ni-
fios, reconociendo que esta expresion adultos
se presta también a muchas imprecisiones, por
el hecho de que, en general, en los programas
de educacién de adultos son atendidos muchos
adolescentes que carecen de otros servicios
educativos.

Lo que ocurre en la diferenciacion de la edu-
cacién de adultos es que, mientras los otros
niveles del sistema educativo se dirigen al
desarrollo de sectores relativamente precisos
y tienen lugar en instituciones generalmente
especializadas, la educacion de adultos tiene ,
por lo menos en teoria, una poblacién meta —o
sea un numero de potenciales participantes—
que excede la mitad de la poblacién mundial.
Sus destinatarios pueden ser muy distintos
unos de otros, las areas de que puede ocuparse
son inmensamente variadas y las instituciones,
recursos, métodos y técnicas en que puede
apoyarse son inagotables en su diversidad.

Asi lo reconoce la definicién que de la edu-
cacién de adultos dio la Conferencia General
de la UNESCO reunida en la ciudad de Nairobi
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en 1976, al aprobar lo que se llama la Recomen-
dacion Relativa al Desarrollo de la Educacion
de Adultos. En esa Recomendacioén se define la
educacion de adultos en estos términos:

“La expresion ‘educacion de adultos’ designa la
totalidad de los procesos organizados de educa-
cion (noten que habla de procesos ‘organizados’
de educacion), sea cual sea el contenido, el ni-
vel o el método, sean formales o no formales, ya
sea que prolonguen o reemplacen la educacion
wnictal dispensada en las escuelas y universi-
dades, y en forma de aprendizaje profesional,
gracias a los cuales las personas consideradas
como adultos por la sociedad a la que pertene-
cen (esta es una precision bien interesante: las
personas ‘consideradas como adultos’ por la
sociedad a la que pertenecen) desarrollan sus
aptitudes, enriquecen sus conocimientos, me-
Joran sus competencias técnicas o profesiona-
les o les dan una nueva orientacion, y hacen
evolucionar sus actitudes o su comportamiento
en la doble perspectiva de un enriquecimiento
integral del hombre y una participacion en un
desarrollo socioeconomico y cultural equilibra-
do e independiente”.

Vean ustedes como esta definicién es abarca-
dora de una inmensa diversidad de acciones
educativas organizadas para aquellos adul-
tos o aquellas personas consideradas como

adultos por la sociedad correspondiente. En-
tonces, frente a esta diversidad, no resulta
un simple ejercicio de fantasia imaginar que,
a esta misma hora en que nosotros estamos
reunidos en una actividad que es también de
educacion de adultos, estén ocurriendo cosas
como las siguientes: que un adolescente o un
adulto esté haciendo los deberes domiciliarios
que su maestra le indicé ayer en una escue-
la de tipo primario para adultos; esta es una
actividad clasica que todos ustedes conocen
y que se realiza en muchas partes. O que un
grupo de adultos esté reunido en una ciudad
de Suecia, discutiendo —con ciertas ayudas
audiovisuales y tal vez con el auxilio de una
computadora— los problemas de ocio recrea-
tivo de los miembros ancianos de su comu-
nidad; es decir, un problema bien especifico
que alli interesa a un grupo de adultos, que lo
examinan en un marco tecnolégicamente mas
avanzado, y para un tipo de problemas —los
de la tercera edad— que constituyen una rama
nueva de la educacién de adultos. O que un
ciudadano japonés esté siguiendo en su tele-
visor un curso sobre la historia del Medioevo
de su pais, brindado por un canal especial de
la emisora oficial de televisién NHK. O que un
grupo de mujeres de Togo esté alfabetizando-
se en su lengua materna, en un proyecto que
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asocia el aprendizaje de la lectoescritura con
los problemas de la produccién de alimentos,
que en ese pais esta fundamentalmente a car-
go de las mujeres, y con los problemas del
consumo correcto de esos alimentos. O que un
campesino de la Republica Dominicana esté
siguiendo atentamente, en un material impre-
so que le han entregado la semana pasada, las
instrucciones que le imparte la emisora Radio
La Vega, gracias a la cual él puede seguir un
curso de educacion de adultos semiprograma-
do, mediante un trabajo individual con ayuda
del receptor. O que un campesino colombiano,
trabajador de la rama de la lecheria, esté asis-
tiendo a una actividad organizada por el Ser-
vicio Nacional de Aprendizaje, el SENA, en la
cual unos técnicos le estan ensefiando cé6mo
debe hacer funcionar una ordefiadora mecani-
ca. O que otro campesino nicaragiiense —que
era analfabeto en 1980 y que se alfabetiz6 ese
aio, esté en este momento alfabetizando seis
anos después a otros campesinos, convertido
ahora él en educador popular.

Y asi podriamos seguir mencionando situa-
ciones muy dispares, ninguna de ellas imagina-
ria, tomadas de la realidad, y todas ellas pro-
pias de lo que llamamos educacion de adultos.
Ya ven ustedes la diversidad de situaciones que
pueden presentarse.

Dentro de esta multiplicidad, surgen dos ta-
reas fundamentales. La primera es la accion
de la educacién de adultos como labor erra-
dicadora de la ignorancia basica, corrigiendo
los déficits de la ensefianza elemental regular.
Y la segunda es lo que puede hacer la educa-
cién de adultos como conjunto de acciones
y programas que se proponen el desarrollo
libre, liberador, autodirigido, creativo, de las
potencialidades del adulto, a partir no de una
situacién de ignorancia basica sino de un cier-
to umbral de saber compartido por toda la po-
blacién gracias a servicios educativos regula-
res eficaces.

La primera tarea es evidentemente la mas
dramatica y urgente y ocupa en muchos paises
todo lo que se hace en materia de educacion de
adultos, porque la segunda no se puede cum-
plir en la mayoria de los casos. Su manifesta-
cién mas importante es la lucha contra el anal-
fabetismo. Voy a proporcionar algunas cifras
que corresponden a 1985. Son cifras suminis-
tradas por la UNESCO, que ha logrado poner al
dia estas estadisticas, después que algunos pai-
ses —entre ellos China Popular- aportaron los
resultados de sus censos mas recientes, lo que
permitié poner al dia las estadisticas mundia-
les, que hasta aqui venian siendo —en una cierta
proporcién— estimaciones. El analfabetismo
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esta calculado para la poblacién de quince y
mas aios de edad.

El mundo cuenta con 889 millones de analfa-
betos. Esta cifra actualizada en 1985 supera en
algo asi como 30 o0 40 millones las estimaciones
anteriores. La tasa de analfabetismo para 15y
mas anos es de 27,7%. Pero aqui hay que dis-
tinguir entre la tasa de los hombres y la de las
mujeres: 20,5% para los hombres, casi 35% para
las mujeres; 34,9 para ser exactos.

Los paises desarrollados tienen 20 millones
de analfabetos y un 2,1 como porcentaje. Los
restantes paises, o sea los 869 millones que es-
tan en desarrollo, tienen en conjunto un por-
centaje de 38.2. Para los hombres la tasa es de
27.9%, mientras que para las mujeres de 48.9%.
Esto quiere decir que en los paises en desarro-
llo casi la mitad de las mujeres son analfabetas.

Veamos otras cifras que pueden interesar:
América Latina: 44 millones de analfabetos
y una tasa del 17,3%; Asia: 666 millones y una
tasa de 36,3%; Africa tiene menos analfabetos:
162 millones, pero el porcentaje es el mas alto
del mundo, 54%. Hay varios paises africanos
donde el porcentaje excede del 80% y el de las
mujeres pasa del 90%.

En el Uruguay las cifras dan lugar en esta
materia a mayor optimismo. En 1908 la tasa
de analfabetismo era del 42%; en el 63 habia

pasado al 9%; en el 75 al 5,7%, siempre segun
los censos de esas fechas. El analfabetismo
en el Uruguay es mas elevado en el medio
rural que en el urbano —en esto se sigue una
ley universal- pero contrariando las pautas
universales, el analfabetismo de los hombres
en el Uruguay es superior al de las mujeres.
Y esto yo creo que los maestros lo saben
bastante bien. El retiro de los varones de la
escuela —rural, sobre todo— y las mayores fa-
cilidades que dan los padres para que las ni-
nas continden yendo a la escuela, hacen que
por razones laborales los hombres queden en
nuestro pais en un nivel de conocimientos in-
ferior al de las mujeres. Este caso se repite
en uno o dos paises mas en el mundo, pero es
verdaderamente singular.

Conclusiones, en lo que tiene que ver de nue-
vo con el panorama mundial: los porcentajes
descienden y en cambio aumentan los niimeros
absolutos de analfabetos. En el afio 70 el por-
centaje era de 32, en el 85 es de 28%; pero las
cifras siguen aumentando: cada ano hay diez
millones de analfabetos mas en el mundo. Es
justo decir que cada afio hay también 51 millo-
nes mas de personas alfabetizadas. De manera
que por cada seis ninos que ingresan en la edad
de participar en el circuito educativo, cinco se
alfabetizan y uno queda en el analfabetismo.
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Nunca habia habido en la historia de l1a huma-
nidad tantos analfabetos; tampoco tanta gente
letrada. Y esta contradiccién abre perspectivas
para resolver el problema.

La experiencia ha demostrado que no se ha
de combatir el problema del analfabetismo en
forma aislada, como un problema cultural, edu-
cativo, pues la lucha contra el analfabetismo o
por la alfabetizacion es parte de la satisfaccion
de un conjunto de derechos, del derecho a la
educacion en primer término, y de otros dere-
chos que le estan asociados; es parte del cam-
bio social y del desarrollo, ya que las causas de
ese analfabetismo estan enraizadas en un com-
plejo estructurado de fenémenos sociales.

Hoy, después de muchas décadas de lucha
contra este problema —-mas bien siglos, se po-
dria decir- reconocemos como validos para
todo el mundo una serie de principios gene-
rales. El primero seria que el combate por la
alfabetizacion es una responsabilidad nacional
cuya atenciéon requiere voluntad politica.

Una vez mas, hablando de educacion evo-
co la palabra politica. Me permitiré insistir,
ahora que estamos hablando de alfabetiza-
cion, en mi conviccién de que las cuestiones
fundamentales que conciernen a la educacién
son de naturaleza politica. Auin el reconoci-
miento de que la educacion es un derecho de

toda persona, como lo indica la Declaracién
Universal de Derechos Humanos y como lo
dicen las constituciones de la mayor parte de
los paises, constituye una decision de alta po-
litica, porque tiene que ver con la situacion
global de la sociedad. Cuando Varela subra-
yo el aporte imprescindible que la educacién
popular debia hacer a la construccién de la
sociedad uruguaya, estaba marcando una
concepcioén politica de esta sociedad y una
concepcion politica, en el sentido real del tér-
mino, de la educacion.

Cuando un gobierno lanza un programa de
alfabetizacién toma una decision politica. Por-
que la capacidad de leer y escribir modifica
la capacidad de participar en la vida social. Y
esto va a significar alteraciones importantes
en el espectro de fuerzas que actian en el sis-
tema social.

Y cuando un gobierno no alfabetiza, también
hace politica, pues decide que ciertos habitan-
tes —sean una mayoria o una minoria- prosigan
marginados de una vida politica esclarecida y
responsable, marginados de la vida dinamica
de la polis, que es de donde viene la palabra
politica. Para alfabetizar a las masas, cuando
se trata de masas, de porcentajes importantes,
el gobernante que decide el lanzamiento de un
programa masivo de alfabetizacion tiene que
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tener el coraje de poner a riesgo su propio li-
derazgo, su propia situacién politica, porque
la composicién cultural, social, ideolégica del
conjunto nacional se habra modificado por
el hecho de que la gente disponga de un me-
canismo de comunicaciéon sumamente impor-
tante, que alterara la composicién civica de
aquella sociedad.

Todavia dentro de este paréntesis, quisiera
invitarlos a seguir de cerca la polémica desata-
da estos dias en torno a una cuestién aparente-
mente técnica, como es la reforma de un tramo
del sistema educativo. A esta altura el debate
se ha hecho politico, como lo era —aunque no
se hubiera explicitado— desde el principio mis-
mo de las proposiciones. Porque toda reforma
educativa constituye de alguna manera una
toma de posicién sobre cuestiones de interés
nacional, politico. Cierro con esto este parénte-
sis sobre el caracter politico de algunas de las
decisiones que atafien a la educacion.

Decia, pues, que la supresion del analfabe-
tismo supone decisiones de caracter politico
y la firme voluntad politica de llevar adelante
los programas hasta su conclusién. En segun-
do término, requiere una intensa movilizacion
de los recursos nacionales. Una movilizacion
de la sociedad entera que debe ponerse al ser-
vicio de este objetivo, por via de sus organiza-

ciones de todo tipo: sindicales, organizaciones
de base, partidos politicos, iglesias, empresas
y naturalmente servicios publicos y en parti-
cular la juventud y el magisterio, entendiendo
por magisterio el conjunto de docentes de to-
dos los niveles. No es confiando la lucha con-
tra el analfabetismo a un cuerpo de técnicos
que se resuelve este problema, sino con una
sacudida nacional, que ponga en claro la nece-
sidad de emprender esta tarea y haga concien-
cia sobre su urgencia y factibilidad. Requiere
también, naturalmente, la movilizacién de los
propios analfabetos, sin cuya comprension,
sin cuyas motivaciones, la tarea alfabetizadora
es muy dificil.

Debe articularse la alfabetizacién con la
escolarizacién. Estamos frente a un problema
que requiere trabajar a la vez por dos puntas: el
extremo de los adultos, abordandolo conforme
a las caracteristicas del adulto y teniendo en
cuenta sus intereses, y el extremo de los nifos,
porque es en la edad infantil que el derecho a
la educacion tiene que regir sin ningun tipo de
restricciones, y porque la alfabetizacién tem-
pranamente hecha va a rendir mas a lo largo
de la vida de aquella persona; ademas, la alfa-
betizacién es méas barata y mas completa cuan-
do se puede dar tempranamente en el sistema
educativo regular.
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Quisiera sefialar aqui como a veces se pro-
ducen alejamientos de este principio de la
necesaria articulacién entre los esfuerzos que
se hacen para alfabetizar a los adultos y para
escolarizar a los nifios. Asi por ejemplo, en un
pais latinoamericano que no mencionaré se
ech6 a andar un programa de alfabetizacién
con algunos recursos —no era por cierto un
pais pobre- y se crearon centros, se asigné un
presupuesto, se designé personal. El responsa-
ble de este programa, cuando lo visité, me dijo:
“E'sto estd muy bien, todo marcha, la gente
reacciona bien. Solamente ocurre una desgra-
cia: y es que el financiamiento del programa
con los adultos ha sido tomado del presupues-
to de ensenanza primaria. Y en la misma
zona se han cerrado varias escuelas, se han
suprimido puestos de maestros”. Como uste-
des comprenden, asi organizado termina por
ser un trabajo inacabable.

Pienso ademas que el Uruguay, que tiene
muy legitimos motivos de considerarse entre
los paises que estan a la cabeza de América
por su bajo indice de analfabetismo, tiene que
vigilar la situacion presente. Hemos estado
examinando en disertaciones anteriores el he-
cho de que haya un 11% de escolares que no
van a la escuela, lo que arroja mas de 40 mil
nifios. Si no se logra retenerlos en la escuela

que la alfabetizacion se haga definitiva pueden
caer en el analfabetismo y las cifras podrian au-
mentar en el futuro.

Naturalmente, todo programa de alfabetiza-
cién requiere ser complementado con acciones
de seguimiento, con lo que llamamos postalfa-
betizacién. Nadie se alfabetiza en un afio o en
medio ano definitivamente. La lectoescritura
significa un conjunto de destrezas que para el
adulto constituyen un aprendizaje relativamen-
te duro, que debe ser consolidado; tras la alfa-
betizacién, el trabajo ulterior es mas largo, mas
caro, y requiere un personal mas habil que el de
la propia alfabetizacion.

Esta alfabetizacién deberia inspirarse en los
objetivos del desarrollo econémico, contribuir
a él, ser un elemento del cambio, sea éste revo-
lucionario, como ocurre en algunos paises, sea
un cambio de otra naturaleza, una progresion,
una modificacién de la realidad del trabajo, de
la realidad del empleo, de la situacién econé-
mica del pais.

Cada pais ha de encontrar su propia férmula:
no hay un modelo, no hay recetas universales
aplicables: este es un problema que debe ser
interpretado alaluz de las situaciones naciona-
les. Ni mucho menos hay un método; la biisque-
da de el método de alfabetizar es una bisqueda
relativamente estéril. Yo creo que a esta altura
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de nuestros conocimientos, la alfabetizacion
no constituye un problema de caracter técni-
co, un problema de método; es un problema de
conciencia y de movilizaciéon. Los problemas
técnicos son relativamente menores.

No disponemos de tiempo para describir
experiencias de alfabetizacién, y la verdad es
que todos los paises del mundo las tienen. Y
en América Latina éstas son ricas; tal vez las
experiencias mas meritorias se han hecho a
escala muy pequeiia, por gentes anénimas que
han logrado hacer el milagro de alfabetizar a
algunas personas en condiciones sumamente
dificiles (...).

En general se han seguido tres estrategias
fundamentales. Una de ellas ha sido la de fincar
el esfuerzo principalmente en la escolarizacién
de los nifios, sobre la base de que la educacion
del pueblo, 1a lucha contra la ignorancia, pasan
necesariamente por un buen sistema educativo
que durante decenios, durante un tiempo sufi-
cientemente largo, logra que haya una cober-
tura del sistema escolar practicamente sobre
toda la poblacién. Esto es lo que hicieron el
Uruguay, la Argentina, Chile en gran parte, Cos-
ta Rica, los paises de habla inglesa en el Caribe
incluso bajo el dominio colonial; en estos casos
la alfabetizacién queda como un esfuerzo com-
plementario, relativamente marginal.

Una segunda estrategia ha sido la de organi-
zar servicios estables de alfabetizacion, como
instruccion compensatoria, acelerada en el
tiempo, adaptada a los intereses de los adul-
tos, y que se imparte a través de una serie de
centros que actian durante muchos anos para
ir corrigiendo los déficit que puede tener la
poblacién en su nivel educativo. Es el caso de
programas que existen en Venezuela, en Ecua-
dor, en el México actual, en Colombia, en Pana-
ma, dotados de ciertos recursos presupuesta-
les mas o menos importantes.

La tercera estrategia que se ha aplicado en
nuestra regiéon y en el mundo es la de conside-
rar la alfabetizacién como un factor fundamen-
tal de cambio, cuando se produce una situa-
cién de cambio profundo en la sociedad. Es el
caso de México en los aiios 20 y 30 con poste-
rioridad a su revolucién agraria; de Guatemala
en los anos 44 a 54, en los que tuvo gobiernos
democraticos que suscitaron muchas expecta-
tivas en la poblacién; de Cuba, con su campana
del afio 60; del Peru en los anos 70; y de Nicara-
gua mas recientemente, en el afio 1980.

Hay una proliferacion de material teérico
sobre el tema, inspirado en razones mas o me-
nos humanistas, pedagégicas, desarrollistas, li-
beradoras, revolucionarias, etc.. Pero, una vez
mas, a esta prodigalidad en la reflexion, en el
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debate, en la teorizacién sobre el problema, no
se corresponden, en una medida suficiente, las
realizaciones practicas; se podria asi decir que
la lucha contra el analfabetismo en América
Latina esta afectada de una gran inconstancia.

Todo gobierno nuevo redescubre el proble-
ma del analfabetismo que técnicamente apare-
ce como un problema facil, y que luego, como
accion social, que a veces tiene que tener ca-
racteristicas masivas, resulta tremendamen-
te complejo. El resultado entonces ha sido la
arritmia, el descenso si de los porcentajes, pero
el aumento también de los niimeros absolutos,
asi como el envejecimiento de la poblacion
analfabeta.

La UNESCO —que tiene entre sus funciones
naturales el fomento de la educacién y lalucha
contra el analfabetismo, que constituye uno de
sus programas mas importantes— organizé en
México en 1979 una de tantas conferencias
regionales de Ministros de Educacion. Esta
conferencia aprob6 por unanimidad lo que se
llama la Declaracion de México. En ella los
Estados de la regién pidieron a la UNESCO
que lanzara un proyecto principal para acabar
con algunas de las deficiencias de los sistemas
educativos en América Latina. Se organizaron
varias reuniones mas, con los distintos gobier-
nos, hasta que finalmente quedé aprobado lo

que se llama el Proyecto Principal de Educa-
cion para América Latina y el Caribe, que
esta en ejecucién y que, por decision de los
paises participantes, tiene los tres objetivos
siguientes: uno, asegurar la escolarizacion, an-
tes de 1999, de todos los nifios en edad escolar,
y ofrecerles una educacién general minima de
8 a 10 afos. Segundo objetivo: eliminar el anal-
fabetismo antes del fin del siglo y desarrollar y
ampliar los servicios educativos para los adul-
tos. Y tercero: mejorar la calidad y la eficiencia
de los sistemas educativos a través de la reali-
zacién de las reformas necesarias.

Esto quiere decir que los paises de la regién
se han comprometido a llevar el analfabetismo
a limites residuales, haciendo que €l sea, hacia
fines de siglo, en todo caso un problema indivi-
dual, pero no un problema de tipo social masi-
vo. Esto supone esfuerzos inmensos a realizar,
que algunos paises estan realizando con mas
éxito que otros.

Quisiera advertirles sobre algunos aspectos
que complican un poco este problema. Cada
aproximacién cuantitativa debe ser comple-
mentada por otra cualitativa, porque las cifras
globales, el hablar de tantos millones o de los
porcentajes de analfabetismo, no nos aclara
suficientemente la indole de este problema.
Una pregunta basica seria: ;qué es un analfa-
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beto y qué diferencias tiene con una persona
alfabetizada? No se trata solamente, como us-
tedes lo saben bien, de declarar en ocasién de
los censos, “Si, sé leer; si, sé escribir”. Esta es
la informacién censal, y esta informacion cen-
sal no es segura, porque no traduce verdadera-
mente las dimensiones reales del problema del
analfabetismo.

Tampoco se trata de saber leer o escribir
palabras de manera mecanica, sino de ser ca-
paz de leer la realidad, de leer el mundo, de
interpretar nuestro entorno, y de encontrar
el camino de resolver nuestras necesidades y
problemas, utilizando, si, entre otros, los cono-
cimientos basicos de la lectura, la escrituray el
céalculo, aunque éste sea elemental.

El nivel, pues, de una persona, para que sea
considerada alfabetizada, varia de sociedad
a sociedad y varia en el tiempo. A ello habria
que agregar el concepto de analfabetismo fun-
cional; es decir, la preocupacién que existe
en algunos paises al comprobar que algunos
de los que se declaran alfabetizados no usan
la lectura y la escritura, no pueden llenar un
formulario, no pueden manejarse en el correo,
no pueden entender las instrucciones para uti-
lizar un tractor, aun cuando hayan pasado por
la escuela y aun cuando puedan leer las pala-
bras en forma elemental. Su capacidad inter-

pretativa de ese material impreso es tan baja
que, de hecho, estan en el mismo nivel que un
analfabeto. A esto se llama una situacion de
analfabetismo funcional.

;Cuantos son los analfabetos funcionales
en el mundo? Algunas universidades en Esta-
dos Unidos han realizado investigaciones y lo
calculan en el diez por ciento de la poblacién
de ese pais, aunque las estadisticas le asignen
0,5% de analfabetos, en el sentido corriente del
término. En Francia hay ahora una enorme pre-
ocupacion porque se ha visto que existe real-
mente gente incapaz do utilizar adecuadamente
la lectura y la escritura. En 1983 una comision
prepar6 un informe titulado Iletrados en Fran-
cta. No analfabetos, sino iletrados: es un eu-
femismo para decir “tenemos un problema de
analfabetismo”. El 16% de los jovenes france-
ses examinados por el ejército al ingresar en el
servicio militar, o bien eran analfabetos o bien
no sabian servirse de la lectura y la escritura.
Y aqui no se trataba de trabajadores migrantes
—que también los hay en Europa y que, lamen-
tablemente, en algunos casos no estan alfabe-
tizados— sino que eran franceses, que habian
pasado por un sistema escolar, evidentemente
de los mas eficientes del mundo, pero que ha-
bian llegado a una situacién en que su alfabe-
tizacién no era suficiente. Asi, en enero de 1984
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el Consejo de Ministros de Francia adopt6 un
conjunto de medidas para luchar contra lo que
el decreto llama el iletrismo.

Es decir: el combate contra el analfabetis-
mo es un combate universal y pareceria que no
llega a término tan facilmente, aun cuando se
hayan generalizado servicios en apariencia su-
ficientes de instruccion basica.

Si trasladamos esta misma inquietud al caso
del Uruguay, ya vimos que la Encuesta Nacio-
nal de Hogares del afio ‘81 mostraba para la
poblacién rural econémicamente activa que el
4.5% no tenia instrucciéon y que el 44.7% tenia la
primaria incompleta. Y esto sumado nos da el
49%. El problema que se plantea es si los que
han pasado por la primaria incompletamente
estan mas cerca del analfabetismo o mas cerca
de un estado de definitiva alfabetizacion. Seria
muy interesante que para el censo de 1985 las
autoridades de Ensefianza Primaria pudieran
pedir a la Direcciéon de Estadistica y Censos un
afinamiento de estas clasificaciones, de mane-
ra que supiéramos quiénes salieron de segun-
do afio de primaria y quiénes de quinto. El de
segundo afno estd muy amenazado de ser y de
seguir siendo un analfabeto; el de quinto, po-
siblemente ya haya dado el salto hacia el uso
corriente de la lectura. Lo que es evidente es
que en todos los paises hay una proporcion de

subescolarizados, de los cuales tiene que ocu-
parse la educacion de adultos.

La tarea, por consiguiente, varia mucho de
un pais a otro, segun el porcentaje de anal-
fabetos y segun la situacién de subescolari-
dad de jovenes y adultos, y estas tareas deben
ser cubiertas de alguna manera, completadas
naturalmente por el esfuerzo preventivo en
el otro extremo, educando a los niilos en su
edad infantil.

Vamos a dar una mirada muy rapida a algu-
nas experiencias en América Latina. En 1965
tuvo lugar en Teheran el Congreso Mundial de
Ministros de Educacién para la Liquidacion del
Analfabetismo, y alli se elaboré el concepto de
alfabetizacion funcional. Leo del informe una
definicién en la que se establece que esta alfa-
betizacién, “lejos de ser un fin en st misma,
debe estar concebida de manera que prepare
el hombre para el desemperio de un papel so-
cial, civico y econdmico, que sobrepase am-
pliamente los limites de una alfabetizacion
rudimentaria reducida a la ensenianza de la
lectura y la escritura”.

Sobre esta base la UNESCO y los estados
miembros de la misma pusieron en marcha el
Programa Experimental Mundial de Alfabe-
tizacion, que estuvo en funcionamiento entre
los afnos 1967 y 1973, en el que participaron
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unos 20 paises, dos de ellos de América Latina:
Ecuador y Venezuela. Nuestro compatriota el
Maestro Julio Castro tuvo durante esos afos el
cargo de Consejero Técnico Principal, es decir,
de asesor por parte de la UNESCO, del pro-
yecto que se realizaba en Ecuador. Este pro-
yecto actuaba en tres medios completamente
diferentes: uno era el area llamada Pesillo, que
era un area indigena en la sierra ecuatoriana,
donde habia técnicas de agricultura indigena
tradicional, que se estaban transformando por-
que esa area habia sido beneficiada con la Ley
de Reforma Agraria y los campesinos estaban
organizados en cooperativas. La segunda area
estaba en Milagro, en la costa, una zona calida
donde las explotaciones eran de caracter tro-
pical y también en régimen cooperativo, con
gente no indigena; y la tercera era en la ciudad
de Cuenca, en la sierra andina. Es una ciudad
que produce todo tipo de artesanias. El proyec-
to tenia una escala puramente experimental, es
decir, no se proponia una alfabetizacién masi-
va sino selectiva, para desprender de alli una
metodologia, vinculando la alfabetizaciéon con
esos tres ambientes vitales completamente dis-
tintos, de manera que la gente encontrara en el
proceso y en los materiales las referencias a su
vida corriente. Esto requeria un esfuerzo muy
importante de investigaciéon y de elaboracion

de materiales, que se produjeron en abundan-
cia. El personal era especializado, pluridiscipli-
nario, bien formado; se dispuso de suficientes
recursos en equipamiento y existieron meca-
nismos de evaluacién de la experiencia.

En 1974 la UNESCO procedié a una evalua-
cion global de la experiencia en los distintos
paises, y entre aquellos en que los resultados
habian sido satisfactorios se encontraba el
Ecuador. Hoy ese trabajo continda. Se siguen
utilizando métodos, instrumentos y materia-
les elaborados en aquella oportunidad. Me
consta que se sigue recordando bien a nues-
tro comparnero.

Paso al Brasil. Es un pais lleno de ensenan-
zas. Habria que mencionar los trabajos en el
area del Nordeste, a principios de la década
del 60, en que coinciden por un lado la crea-
cién de la SUDENE, o sea la Superintendencia
de Desarrollo del Noreste, que tuvo al frente al
economista Censo Furtado; el trabajo del Mo-
vimiento de Educacién de Base, emprendido
por obispos que trabajaban principalmente con
la radio; la fundacion de las Ligas Campesinas,
lideradas por Francisco Juliao; y los trabajos de
alfabetizacion que Paulo Freire comenzé a rea-
lizar a partir de experiencias de la Universidad
de Recife, y que en pocos aios llegd a contar
con unas doscientas mil personas en proceso
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de alfabetizacion. En 1964 se produjo un golpe
de estado y los trabajos de alfabetizacién se in-
terrumpieron. El censo de 1970 arrojé 33% de
analfabetismo, con 18 millones de analfabetos.
Una institucion llamada MOBRAL, Movimiento
Brasilefio de Alfabetizacion, que existia desde
1967, fue reflotada por el gobierno, justamente
para hacer frente a ese importante porcentaje
de analfabetos. Este resulto ser un programa
muy importante, con inmensos recursos, que
provenian de una parte de los beneficios de
la llamada Loteria Sportiva, es decir, de las
apuestas sobre el resultado de los partidos de
fitbol, lo que daba mucho dinero. El programa
coincidié con la expansiéon global de la econo-
mia brasilefia, con el llamado milagro brasile-
70, con la necesidad de mano de obra y de mo-
dernizacion del pais, y con un ansia de parte de
muchos habitantes del pais de plegarse a ese
movimiento, accediendo a puestos de trabajo
mejor remunerados.

Este programa operé a cuatro niveles en
todo el pais: nacional, regional, estatal y local,
llegando a mas de cuatro mil municipios del
pais, practicamente a la totalidad de los muni-
cipios. E1 MOBRAL cubria un area geografica
que iba mas alla de la escuela, de la iglesia, del
ejército, del correo, del telégrafo, etc. Tenia
la cobertura nacional maxima, incluyendo la

selva, el Amazonas, en un esfuerzo realmente
gigantesco por atender este problema, median-
te convenios con las municipalidades. La pro-
duccién de material fue muy abundante y los
recursos que se utilizaron en cuanto a radio, a
television, a comunicaciones, a la formacion de
personal, eran impresionantes.

Conoci sobre el terreno este programa, lo
visité en muchos lugares. Los resultados inicia-
les eran ciertamente muy prometedores. Par-
ticipaban de tres a cuatro millones de perso-
nas en los primeros anos, de las cuales se iban
alfabetizando aproximadamente el 50%, a un
costo relativamente bajo. En esos momentos
quienes ingresaban a los centros de alfabetiza-
cioén eran los analfabetos mas motivados, los
que estaban deseando que hubiera servicios a
su disposiciéon. Después, las cifras comenzaron
a declinar. En 1980 se realizé un nuevo censo:
el porcentaje habia descendido del 33 al 26%
mientras el nimero de analfabetos habia au-
mentado de 18 millones a 19.356.000. Es decir,
aun con ese tremendo esfuerzo, el analfabetis-
mo crecio.

;Qué factores determinaron ese resultado?
La falta de motivacién en una parte importante
de la poblacién, sobre todo en las zonas aparta-
das, en las zonas rurales; la resistencia natural
de una parte de esa poblacién a incorporarse a
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la alfabetizacién; y, fundamentalmente, la inca-
pacidad del Ministerio de Educacion de escola-
rizar al mismo tiempo a los nifios. E1 MOBRAL
actuaba incluso alfabetizando nifios alli donde
no habia escuela; mientras tanto, el Ministerio
de Educacion, no bien coordinado con el MO-
BRAL, puesto que el MOBRAL era una funda-
cién auténoma, no alcanzaba a tener una co-
bertura que pudiera satisfacer las necesidades
de escolarizacion de los nifios, de manera que
nuevos contingentes de analfabetos iban sur-
giendo todos los afios por la insuficiencia del
sistema escolar.

Paso a hablar de Cuba, que tuvo un cambio
revolucionario en 1959 y realizé su campana
de alfabetizacién en 1960. El pais tenia segin
el censo de 1953 un 23% de analfabetos, lo que
correspondia mas o menos a un millén de per-
sonas. Se adopt6 un enfoque masivo, concen-
trado en el tiempo, para tratar de dar un golpe
importante a ese problema en un afio, el afno
60; y para ello se pidi6 la ayuda de la pobla-
cion, principalmente la de los estudiantes de la
ensefanza secundaria, que cedieron un aiio de
sus estudios para poder hacer esta contribu-
cién a la educacién de su pueblo. Participaron
unos cien mil estudiantes, a los que se suma-
ron ciento veinte mil alfabetizadores popula-
res, elegidos de entre personas que estaban

en condiciones de impartir ia alfabetizacién, y
treinta y cuatro mil maestros y profesores. Se
crearon, naturalmente, como en toda campa-
na de este tipo, los instrumentos técnicos, el
material apropiado, aprovechando la intensa
motivacion que la poblacién tenia en ese mo-
mento por los cambios que estaban ocurrien-
do en el pais.

Fueron alfabetizadas 707.000 personas y
el porcentaje bajé de 23% a 3.9% en ese ano.
Hoy ese porcentaje es de 2.2, quedando toda-
via ciento seis mil personas analfabetas, segin
consta en las estadisticas de la UNESCO. Al
término de la campafa, naturalmente, hubo
que emprender ese seguimiento, ese tipo de
trabajo de postalfabetizacién, que es siempre
indispensable. Fue creado el Viceministerio de
Educacion de Adultos y se inicié un programa
tendiente a consolidar la alfabetizacién y a
dar, de manera acelerada, una educacién equi-
valente a la ensefianza primaria. Ese programa
tuvo cobertura nacional, con calendarios espe-
ciales, echando mano de todos los recursos po-
sibles para que nadie tuviera la excusa de decir
“yo no estoy en condiciones de ensenar” o “yo
no estoy en condiciones de aprender”, y apli-
cando ese principio tan caro a los cubanos de
que el que sabe mds enseria al que sabe menos,
aun cuando no sea un ensenador profesional.



94

EDUCACION, RESISTENCIA Y ESPERANZA

Yo les quiero decir que la impresiéon mas ex-
traordinaria en Cuba la tuve al visitar un bar-
co pesquero que estaba en puerto y ver que en
ese barco estaba la estadistica de los cursos de
educacion de adultos de la tripulacién. Y se me
explicé que, efectivamente, todos los barcos
tenian algun tripulante capacitado para instruir
a los demas, con los programas de estudio, los
materiales, los textos. La flota pesquera en ese
pais es importante, navega durante meses, in-
cluso con barcos procesadores frigorificos,
de manera que no regresan al pais en muchos
meses. Estando en alta mar, los tripulantes se-
guian los cursos; cuando llegaba el momento
del examen, recibian las pruebas por radio des-
de La Habana, realizaban el examen, enviaban
los resultados de las pruebas individuales a La
Habana, y de La Habana les remitian, siempre
por radio, la lista de los aprobados, la lista de
los reprobados y las observaciones para con-
tinuar los cursos. En esas condiciones, quedé
yo seguro de que realmente, en materia de al-
fabetizacién, lo fundamental es la voluntad de
hacerla; siempre que haya alguien dispuesto a
ensefar y alguien dispuesto a aprender, las difi-
cultades son superables.

Surgieron luego una serie de modalidades
que completaron estos trabajos y que sélo
puedo mencionar de manera muy breve: una

serie de cursos de toda naturaleza, incluso sec-
ciones de la universidad para obreros, porque
toda esa gente incorporada al sistema educa-
tivo fue deseando cada vez una mayor escola-
rizacién, una educacién mas prolongada. Hoy
medio millén de cubanos siguen los cursos
para adultos. Ya se ha realizado la llamada ba-
talla del sexto grado, por la cual se busca que
todos los trabajadores tengan el nivel equiva-
lente a sexto grado, y se lanza la del noveno
grado justamente en busqueda de seguir ele-
vando ese umbral minimo que debe ser co-
mun a todos los ciudadanos. Mientras tanto, la
escolarizacion infantil, como las estadisticas
muestran, tiene cobertura total.

En cuanto al caso de Nicaragua, que es mas
actual, mas reciente, sera tratado el préximo
viernes, ocasion en que les exhibiré mi monta-
je audiovisual “Alfabetizacion en Nicaragua’.
Es el caso de un pais que, tras la liberacion
politica, emprende la liberacion cultural de su
pueblo. Es otro ejemplo de firme voluntad de
hacer de la alfabetizacién y de la educacién en
general una fuerza modificante de la sociedad,
movilizando para ello fuerzas latentes dispo-
nibles, principalmente las de los jévenes. Me
excuso de no poder entrar ahora en mayores
detalles; los veremos en nuestra reunion final,
enteramente dedicada a Nicaragua.
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Hasta aqui me he referido a una primera
funcion de la educacion de adultos, que es la
funcién —podriamos llamar- reparadora de
las insuficiencias del sistema escolar. Pero ha-
biamos dicho que habia una segunda funcion
también indispensable, que es la apertura en
favor del adulto y por el adulto, a lo largo de
su vida, de oportunidades de actualizar su for-
macion en funcién del trabajo, de realizarse
como ser inquieto en permanente formacion,
en algunos casos mediante cursos formales,
sistematicos, principalmente de mejoramien-
to de la mano de obra agricola, comercial o
industrial, a veces mediante universidades
obreras, como es el caso de la Universidad de
San Carlos en Guatemala, una universidad pri-
vada de origen sindical. En otros casos esta
educacién de adultos echa mano de recursos
no formales: universidades abiertas como la
de Londres; universidades de la tercera edad,
como las de Francia; universidades de educa-
ci6n a distancia, como en Madrid; y una enor-
me diversidad de centros educativos, cultura-
les, ateneos populares, cursos itinerantes de
formacién de mano de obra, la Casa del Lago
en Chapultepec —si alguien va a México trate
de visitar la Casa del Lago en Chapultepec y
vera una originalisima instituciéon de educa-
cién de adultos— asi como el trabajo de los

medios de comunicacién: la Radio Sutatenza
en Colombia tiene mas de 22.000 escuelas ra-
diofénicas; esta el ICECU en América Central,
con emisiones sobre la base de las preguntas
de la poblacién; la emisora de television NHK
de Tokio esta emitiendo las 24 horas del dia
los 365 dias del afio programas educativos
para todos los gustos: idiomas, quimica, gui-
tarra, fisica nuclear, alfabetizacion, todo en-
tra alli en una programacién que cubre las 24
horas de un canal que no hace otra cosa que
educacion de adultos.

De manera que estas aperturas, estas di-
mensiones nuevas, publicas y privadas, de los
sindicatos, de las iglesias, de las empresas, de
las organizaciones populares, son parte de la
educacion de adultos.

La UNESCO ha realizado cuatro conferen-
cias internacionales sobre la educacién de
adultos: la primera en el ano 49 en Dinamarca,
la segunda en el 60 en Canada, la tercera en To-
kio en 1972 y la cuarta el afio pasado en Paris.
Y en ésta aprob6 por unanimidad una declara-
cién general titulada El derecho de aprender,
que en sus parrafos iniciales dice:

“Mds que nunca, el reconocimiento del derecho
de aprender constituye un desafio mayor para
la humanidad. El derecho de aprender signifi-
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ca: el derecho de leer y de escribir; el derecho
de cuestionar y de reflexionar; el derecho a la
imaginacion y a la creacion; el de leer su medio
y de escribir su historia; el derecho de acceder a
los recursos educativos, el derecho de desarro-

llar las competencias individuales y colectivas”.
“El derecho de aprender —dice mas adelante esta
declaracion— es una herramienta indispensable
a partir de ahora mismo para la sobrevivencia
de la humanidad’.



ALGUNAS CONVICCIONES
GENERALMENTE COMPARTIDAS
EN MATERIA DE ALFABETIZACION®

mérica Latina tiene una larga experiencia

en materia de alfabetizacion. El presente
trabajo intenta convencer a los responsables
de los programas educativos de que el saber
tedrico y la experiencia practica acumulados
durante un siglo son suficientes para abordar
el problema de manera intensa y definitiva. El
persistente estancamiento que se verifica es
mas bien debido a la falta de voluntad de los
gobiernos, asi como de la sociedad.

EN CUANTO AL PROBLEMA
DEL ANALFABETISMO

1. Sabemos que se trata de un problema com-
plejo, que todo intento por reducirlo a la sim-

*  Transcripcion del séptimo capitulo de Soler Roca,
Miguel 1989 El analfabetismo en América Latina; re-
flexiones sobre los hechos, los problemas y las perspec-
tivas, estudio preparado para la Oficina de Estadisticas
(Paris: UNESCO), pp. 44 a 49.

ple dimensién educacional induce a error y
que el concepto mismo de analfabeto debe ser
abordado con cierta ductilidad, siempre en
funcién de tiempos y espacios concretos, que
en América Latina son sumamente heterogé-
neos y dinamicos.

2. Sabemos que en la Regién el analfabetismo
disminuye en términos relativos y se mantiene
estable en términos absolutos. De lograrse la
generalizacion de la ensenanza primaria, se iria
acentuando el envejecimiento de la poblacion
analfabeta. Por el contrario, si se confirman
los motivos de alarma hoy existentes sobre la
cobertura y la eficacia de los sistemas de en-
senanza basica, podria producirse un aumento
del analfabetismo joven.

3. Sabemos que la tarea a realizar, en sus
dimensiones cuantitativas, requiere la toma
de decisiones sobre una hipétesis global apro-
ximada a los 100 millones de personas; 44 mi-
llones de analfabetos puros, por lo menos otro
tanto de analfabetos funcionales y un contin-
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gente de alrededor de 10 millones de nifios pri-
vados de educacion.

4. Sabemos que las raices del problema son
dobles: el mal funcionamiento de la sociedad
por un lado y el mal funcionamiento de los ser-
vicios educacionales por otro; sabemos tam-
bién que ambos tipos de causas son interde-
pendientes y se refuerzan mutuamente.

EN CUANTO A LOS CONTEXTOS
NACIONALES EN QUE SE MANIFIESTA
EL ANALFABETISMO

5. Sabemos que las estructuras actuales que
vertebran las sociedades latinoamericanas no
son en general favorables a la alfabetizacion to-
tal. El analfabetismo coexiste con la pobreza,
que se esta haciendo mas extensa y mas grave
en la Regién, y con la marginalidad, crénica en-
tre las poblaciones rurales e indigenas y cada
dia mas explosiva en los suburbios urbanos.

6. Sabemos que el crecimiento econémico
basado en la aplicacién de tecnologias de alta
productividad tiende a independizarse del nivel
educacional de la poblacién; que una sociedad
que valore mas el producto que la vigencia de
los derechos puede obtener un funcionamiento
macroeconémico aparentemente satisfactorio

sin dejar de coexistir con elevadas proporcio-
nes de pobres y de ignorantes, los excluidos
del sistema.

7. Sabemos que la Regién, pese a los ingen-
tes esfuerzos de los pueblos por vivir en liber-
tad y democracia, no ha podido ain abolir el
militarismo y el autoritarismo los cuales, cada
vez que se manifiestan, producen en los progra-
mas educativos importantes procesos regresi-
VOs.

8. Sabemos que cuando los paises viven pro-
cesos de cambio que tienden a una mayor vi-
gencia de la libertad, la equidad y la justicia,
la educacién en general y la alfabetizacion en
particular han demostrado ser areas funda-
mentales en la aceleraciéon y profundizacién de
tales cambios.

EN CUANTO AL CONTEXTO REGIONAL
E INTERNACIONAL ACTUAL

9. Sabemos que la coyuntura internacional
actual no favorece un rapido triunfo sobre el
analfabetismo, ni en América Latina ni en otras
regiones del mundo. Mientras perduren las
cargas del pago de la deuda externa, el soste-
nimiento del gasto militar y las condiciones del
actual orden econdémico internacional, no se
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dispondra de recursos financieros para abor-
dar la tarea alfabetizadora con mayores pers-
pectivas de éxito.

10. Sabemos que el mundo dispone de los
recursos de diverso tipo necesarios a la erra-
dicacién del analfabetismo, pero también que
la comunidad internacional carece de la deter-
minacién de asumir las consecuencias de su
compromiso de lograr tal erradicacién antes
del afio 2000. En los paises desarrollados, cuya
cooperacién resulta determinante, se tiende a
vivir en funcion de proyectos socioeconémicos
cada dia mas contradictorios con los ideales
de solidaridad a escala planetaria, para cuyo
servicio fueron creadas las organizaciones del
Sistema de Naciones Unidas.

11. Sabemos que, no obstante, se estan pro-
duciendo importantes cambios en las relacio-
nes entre las grandes potencias y que se ha
iniciado una etapa favorable a la detencién y
aun la regresién de la carrera armamentista.
Sabemos que se abre asi una de las muy esca-
sas posibilidades de adscripcién al desarrollo
y a la educacién, incluyendo la alfabetizacion
universal, de cuantiosos recursos que podrian
ser liberados. Pero es prematuro, todavia, pen-
sar que se dispone de ellos.

12. Sabemos que el trabajo de alfabetizacién
esta claramente ligado a la causa de la paz, a

la vigencia de los derechos y libertades funda-
mentales, a la comprension y a la cooperacion
internacional. A su vez, la posesién por todos
de los instrumentos basicos de la comunica-
cion escrita es condicién fundamental de aque-
llos anhelados objetivos. Es correcto, pues, si-
tuar la alfabetizacion en el centro de los proble-
mas y de las tareas de cumplimiento pendiente
de la Humanidad. Ninguna negligencia en este
terreno es excusable.

13. Por lo que hace a América Latina sabe-
mos que, pese a sus extraordinarios recursos
naturales, su grado de dependencia y de vul-
nerabilidad econémica es elevado; los patro-
nes de vida de ciertos grupos minoritarios y
los modelos de produccién asociados con las
multinacionales no tienen en cuenta las nece-
sidades de las mayorias ni los elevados indi-
ces de desempleo y subempleo. Por otro lado,
persisten y en ciertos paises se agravan la
fuga de capitales y de cerebros, la falta de es-
timulos a las inversiones productivas, la des-
esperanza de los jévenes y el estancamiento
y aun deterioro de las condiciones alimenta-
rias y sanitarias. En el area de la educaciéon
estos fenomenos han contribuido a producir
un enlentecimiento de la expansion de la ma-
tricula, un empeoramiento de las condiciones
de trabajo del personal docente y una menor
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valoraciéon de la educacién como factor de
elevacion social.

14. Sabemos que el Proyecto Principal
constituye una propuesta razonable y exigente
frente al problema del analfabetismo. Ya ha de-
mostrado su formidable poder de informacion,
estimulo y concertaciéon. Como proyecto regio-
nal que suma esfuerzos nacionales, esta pade-
ciendo los efectos de una crisis prolongada y
global. Esas circunstancias adversas lo hacen
hoy mas necesario que nunca.

EN CUANTO A LOS PRINCIPIOS
RECTORES DE LA ACCION
ALFABETIZADORA

15. Sabemos que el analfabetismo es un pro-
blema planetario, pues afecta con diversas
manifestaciones a todas las sociedades. Es un
sintoma de la incapacidad de la Humanidad de
conciliar el inmenso saber que posee con la
exigencia ética de compartirlo equitativamen-
te. En este sentido, su eliminacién constituye
un reto a la conciencia internacional, de inapla-
zable aceptacion.

16. Sabemos que la educaciéon en general y
la alfabetizacién en particular constituyen a
la vez derechos individuales fundamentales e

instrumentos necesarios al progreso de las co-
lectividades. Por encima de toda otra conside-
racién, debe primar el derecho a la educacion.

17. Sabemos que educar y alfabetizar son
actos politicos y que trabar la educacion o la
alfabetizacién del pueblo ha sido siempre, alli
donde ha ocurrido, también un acto politico.
Eliminar y aun reducir el analfabetismo requie-
ren voluntad politica la cual, mas alla de toda
retérica, ha de concretarse en firmes compro-
misos de los gobiernos y de los ciudadanos
durante un lapso suficiente, en la dotacién de
los recursos indispensables, en la creacion
de estructuras institucionales competentes,
vastas y duraderas. Voluntad politica quiere
decir, principalmente, la prevision, la acepta-
ciéon y la realizacién de importantes cambios
sociopoliticos y culturales en los individuos
y en la colectividad. Un hombre alfabetizado,
una sociedad alfabetizada, un mundo alfabeti-
zado, seran necesariamente otro hombre, otra
sociedad, otro mundo. Los que actuamos en
el area de la educacion sabemos que estamos
trabajando por un mundo distinto, claramente
enfrentados a quienes se declaran conformes
con el mundo actual.

18. Sabemos que la accién alfabetizadora ha
de ser de responsabilidad nacional y que su-
pone una intensa movilizacién de las fuerzas
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nacionales, tanto del sector publico como del
privado, con un alto grado de participacion de
todos. Alfabetizacién como servicio otorgado y
alfabetizacion como necesidad propia y como
tarea conscientemente asumida, son concep-
tos antagénicos. El primero contribuye a la de-
pendencia, el segundo a la liberacion.

19. Sabemos también que la cooperacion
internacional tiene una funciéon fundamental
a cumplir en la labor alfabetizadora. Pero no
se trata de un punto mas en la larga agenda de
los quehaceres internacionales. Tratarlo seria-
mente presupone cambios importantes, entre
ellos la instauracién de otro orden econémi-
co internacional. Sabemos que la solidaridad
directa entre pueblos y entre instituciones no
gubernamentales, ruta de accién aun poco
transitada, tiene una gran significacién ética y
conduce a resultados tangibles.

EN CUANTO A LOS ASPECTOS
PEDAGOGICOS

20. Sabemos cémo alfabetizar. En América La-
tina la larga trayectoria de experiencias realiza-
das permite afirmar que quienes deseen sumar-
se a la labor alfabetizadora tienen a su alcance
suficientes conocimientos tedricos y practicos.

Ningtn programa debiera sufrir demora alguna
con la excusa de que hay que abordar largas
fases preparatorias. La Region dispone de mi-
llares de especialistas, en gran parte hoy subu-
tilizados. La lectoescritura de las lenguas ofi-
ciales de los paises de América Latina es de fa-
cil ensenanza. Se ha avanzado mucho, también,
en la ensenanza de las lenguas vernaculas. En
cuanto a la labor docente de la escuela prima-
ria con los nifios, 1a Regién ha contado y cuenta
con experiencias concluyentes, incluso para el
medio rural. No es en la pedagogia, pues, que
radican los obstaculos a la alfabetizacion, sino
en la sociedad.

21. Sabemos que es esencial que la oferta
educativa resulte significativa para el educan-
do adulto. Todo esfuerzo estd condenado al
fracaso si no supera la distancia entre el mun-
do educativo y el mundo real. La realidad es el
punto de partida y de llegada de todo proceso
de educacion. El adulto no franquea el umbral
de los centros educativos si éstos no le ofrecen
la oportunidad de que construya su respuesta a
sus problemas.

22. Sabemos que con alfabetizar al adulto,
en el sentido habitualmente limitado de este
verbo, no le habremos dotado de medios sufi-
cientes para pensar, comunicarse y actuar de
otro modo. De ahi la importancia de ubicar la
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alfabetizacion en un proceso de educacién de
adultos, que comprenda actividades educativas
y motivadoras a nivel de prealfabetizacion, la
fase de alfabetizacion propiamente dicha y
una mas larga etapa de postalfabetizacion,
que consolide las destrezas basicas, amplie
la visién de la realidad inmediata e incorpore
conocimientos conducentes a una mejor parti-
cipacién en la produccion, la vida politica y el
mundo de la cultura.

23. Sabemos que una de las finalidades de
este proceso es estimular en el adulto el do-
minio, el uso y el disfrute de la lectura como
recurso constante de autocapacitacion y am-
pliacién del horizonte vital. Ello obliga a arti-
cular los programas de alfabetizacion con las
politicas de desarrollo cultural, con la labor pe-
riodistica y editorial, con el funcionamiento de
las bibliotecas. Por otra parte, sabemos que los
otros medios de comunicacién social, en parti-
cular la radio y la televisién, han de ser vistos
como aliados y no como rivales de la lectura.
Su aporte resulta indispensable a todo progra-
ma de alfabetizacion.

24. Sabemos que un buen aprendizaje de la
lectoescritura constituye un objetivo funda-
mental de la alfabetizacién, pero también nos
consta que ésta ha de habilitar para un buen
uso del calculo aritmético —que muchas veces

atrae al analfabeto mas que la lectoescritura—y
ha de facilitar el acceso del adulto a las cien-
cias y a la cultura, en funciéon de su experien-
cia, necesidades e intereses. De ahi la impor-
tancia de que la definicién de los objetivos, los
contenidos y los métodos sea hecha con espe-
cial consideracién de las circunstancias vitales
de los educandos y con la activa participacion
de los mismos.

EN CUANTO A LAS POSIBLES
ESTRATEGIAS

25. Sabemos que no existen estrategias de apli-
cacion universal, ni debemos clamar por ellas.
A cada medio la suya, lo que no quiere decir
que no sea posible adoptar lineas generales de
acciéon en los diferentes niveles. En América
Latina ha perdido relevancia, a mi juicio, el de-
bate sobre el caracter masivo o selectivo de las
estrategias. Necesitamos los efectos mas am-
plios posibles, atendiendo a las especificidades
tanto como nos sea posible.

26. Sabemos que no podemos acometer a la
vez la alfabetizacién de todos ni proponernos
suprimir totalmente el analfabetismo a corto
plazo. La cuestion de las prioridades es esen-
cial. Nos consta que ninguna sociedad ha erra-
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dicado por completo el analfabetismo. Estamos
obligados a alfabetizar a los alfabetizables.

27. Sabemos que, siendo el problema de
caracter estructural e integral, no lo podemos
abordar sino con estrategias globales y con
estructuras intersectoriales. Un programa o
una campana de alfabetizacion o de acciones
educativas conexas requiere su inserciéon en un
proyecto de sociedad, cuyas caracteristicas y
niveles de cambio dependeran de circunstan-
cias historicas, que cada pais debe definir con
toda soberania. Para triunfar, las campaiias
exigen un consenso y una movilizacién globa-
les; esto supone conciliar la concentracion y
concertacion de las voluntades y de las decisio-
nes fundamentales a nivel central, con un alto
grado de descentralizacion de las acciones y de
diversificacion de los medios.

28. Sabemos que los mejores resultados
los obtendremos si aplicamos la estrategia del
doble enfoque, articulando la escolarizacion
universal de los nifios con la alfabetizacion

de los adultos alfabetizables. Por articulacion
entiendo mucho mas que la simultaneidad de
acciones: se trata del desarrollo de un proyec-
to educativo comin que, en funcién de reali-
dades y objetivos nacionales, ofrece a nifios y
adultos la oportunidad de desarrollarse —con-
forme a las peculiaridades de cada grupo, cla-
ro esta—, de dominar las técnicas de aprendiza-
je, de tener confianza en si mismos y de actuar
creadora y solidariamente. Quiero decir que
no me parece justo acusar sin mas a la escuela
de ser la fuente del analfabetismo, y de tantos
otros males. Es preciso también defender en
especial a la escuela publica, con decisiones
concretas, reconstruyendo en el seno de la
sociedad la confianza, hoy erosionada, en la
escuela y en sus maestros. Sin esa confianza
que, repito, no advendra por simples declara-
ciones sino tras una obra sostenida, de aliento
politico, en el sentido noble de este término, y
de buen nivel cientifico, la labor alfabetizado-
ra no concluira jamas.






Segunda Parte

LA EDUCACION Y SU CONTEXTO






UN CONTEXTO GLOBALMENTE
DESFAVORABLE*

areceria que hoy, mas que nunca, la activi-
dad educadora ha de ser vista en el marco
del contexto social general. Por mi parte, los
contactos realizados! fortalecieron mi convic-
cioén acerca de la escasa autonomia que la edu-
cacion tiene en las sociedades modernas, prin-
cipalmente en aquellas que atraviesan crisis
tan severas como las que afectan a los paises
latinoamericanos.
De modo que todo analisis del estado de la
educacion requiere el examen de los factores

*  Transcripcién del Capitulo I, “Un contexto historico
globalmente desfavorable” de la obra de Soler Roca,
Miguel 1991 Acerca de la educacion rural, impresiones
de viaje, (Santiago de Chile: UNESCO/OREALC) pp. 17
a3l.

1 El autor se refiere a contactos mantenidos en
1991 en varios paises latinoamericanos, entre ellos
Argentina, Brasil, Chile y Uruguay, para actualizar sus
conocimientos sobre la situacién de la educacién rural,
en apoyo de la redaccion de su obra Educacion y vida
rural en América Latina, publicada en 1996.

extra-educativos que cada vez mas la condi-
cionan.

AMERICA LATINA, SOLA Y POBRE

Aqui quisiera limitarme a resumir algunos he-
chos fundamentales sobre nuestra region. En
primer lugar, ha de destacarse la gravedad de
la situacién actual y la imposibilidad de for-
mular, por lo menos a corto plazo, prondsticos
optimistas.

En los ultimos diez aios, el producto in-
terno bruto por habitante ha disminuido a un
ritmo de casi 1% anual; la inflacién promedio
se aproximoé en 1990 a 1.500% anual; la deuda
externa bordea los mil délares por habitante;
la transferencia neta de recursos financieros
hacia el exterior fue en 1990 de 18.900 millo-
nes de ddlares (43 ddlares por habitante); los
intereses de la deuda externa abonados corres-
pondieron ese mismo ano al 26% del valor de
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las exportaciones; los precios de los productos
de exportacion se mantienen inestables: en la
década 1980-1990 les toco el turno de perder
valor al azucar, el café, el cacao, el trigo, el
maiz, la carne de vacuno, la harina de pescado,
la soja, la lana, el estafio, el hierro, el plomo y
el petréleo®

Frente a la contundencia de estos datos ma-
croecondmicos, las reacciones de los presentes
gobiernos tienden a homogeneizarse: el llama-
do ajuste fiscal, la politica neo-liberal aplicada
a ultranza como respuesta a supuestos impera-
tivos econémicos y la linea reprivatizadora, pa-
recen generalizarse como respuestas, en gran
parte inducidas por la enorme presién de fuer-
zas politicas y financieras internas y externas.

El costo social de esta situacion de crisis
—que como dice Juan Carlos Tedesco, no es
coyuntural, sino estructural- es enorme. Sus
efectos cubren el mundo entero. En su Informe
sobre el Desarrollo Mundial en 1990, el Banco
Mundial denuncia que en 1985 los habitantes
pobres de los paises en desarrollo (entendiendo
por pobres aquellos para quienes el ingreso per
capita es inferior a un délar diario) alcanzaban

2 CEPAL, “Balance preliminar de la economia de
América Latina y el Caribe, 1990” (Santiago) diciembre
de 1990, 57 pp.

la cifra de 1.116 millones, o sea el 33% de la po-
blacién total de aquellos paises. De entre ellos,
633 millones (el 18% del total de los habitan-
tes) eran extremadamente pobres, habiéndose
puesto en esta categoria a quienes tenian un in-
greso inferior a 75 centavos de ddlar diarios. En
el conjunto de los paises pobres, la mortalidad
infantil por debajo de los cinco afos de edad as-
ciende a 121 por mil, con situaciones tan graves
como la de la India, donde llega a 199 por mil,
0 sea que por cada nifio sueco que fallece, lo
hacen 20 nifios hindtes®.

En cuanto a la situacién en América Lati-
na, dicen la CEPAL y el PNUD: “Producto del
aumento de la poblacion y de los indices de
pobreza, hacia fines de los anios ochenta ha-
bria cerca de 183 millones de personas po-
bres en América Latina, 71 millones mds que
en 1970. De aquéllos, alrededor de 88 millo-
nes serian indigentes, cifra que indica un
aumento cercano a 28 millones respecto del
volumen estimado por la CEPAL para aquel
ano™. Aunque en su mayor parte la pobreza se
concentra en las areas urbanas, “entre 1970 y

3 Banco Mundial 1990 Informe sobre el desarrollo
mundial, 1990 (Washington, D.C.) 284 pp.

4 CEPAL y PNUD 1990 Magnitud de la pobreza en
América Latina en los anos ochenta (Santiago) 123 pp.
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1989 el niimero de pobres rurales aumento
en América Latina en alrededor de 9 millo-
nes de personas”.

El contacto con los cuatro paises visita-
dos me confirmé estos datos generales. Con
sus peculiaridades, naturalmente, como la
hiperinflacion y el vigor de la politica repri-
vatizadora en Argentina, el estancamiento
en Uruguay, la situaciéon econémica global
comparativamente mejor en Chile (entre 1981
y 1990 el PIB por habitante crecié 9,2%) y el
progresivo distanciamiento entre las diferen-
tes capas sociales brasilefias. En los cuatro
paises el salario minimo real urbano en 1989
correspondia a menos del 80% del que habia
sido en 1980°. Segun la CEPAL y el PNUD, el
porcentaje de personas bajo la linea de pobre-
za habria pasado en la Argentina de 10 a 16%
entre 1980 y 1986, manteniéndose en 45% en
Brasil entre 1979y 1987. Por lo que hace a Chi-
le, un estudio de la FAO estima que la pobreza
afectaba al 25% de la poblacién rural en 1970
y al 56% en 19807.

5 Ibid.
6 CEPAL, Balance..., op. cit.

7 FAO 1988 Potencialidades del desarrollo agricola y
rural en América Latina y el Caribe (Roma).

Pero lo que mas me impresioné fue la otra
cara —mucho mas subjetiva, 1o reconozco— del
deterioro. Estos cuatro paises estuvieron pade-
ciendo hasta hace poco prolongados regimenes
dictatoriales de extrema severidad. Los cuatro
se hallan atun en fase de transicion. Sin alegria,
me parecio. La verdadera reconstruccion no ha
comenzado; todavia —se dice- hay que seguir
demoliendo, ajustando, achicando aparatos es-
tatales hipertrofiados, vendiendo bienes y ser-
vicios laboriosamente establecidos hace afios,
pidiendo o imponiendo a los pueblos sacrifi-
cios de duracién y alcances que parecen ser
ya insoportables. Son transiciones frustrantes,
traumatizantes, especialmente para las clases
medias que a lo largo de una buena parte de
este siglo (recuérdese que se trata de Argenti-
na, Chile y Uruguay y de la zona mas desarro-
llada de Brasil) disfrutaban de niveles de vida
comparativamente muy elevados, sintiéndose
agentes protagoénicos de la edificacion de so-
ciedades con una clara vocacién de justicia y
prosperidad. Refiriéndose a Argentina, una in-
vestigadora francesa dice que hasta hace poco
tiempo ese pais figuraba entre las grandes po-
tencias en los programas de geografia cursados
en Francia. “A principios de siglo —agrega— el
ingreso por habitante era superior al de Ita-
lia y Suiza y equivalente al de Alemania y
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Holanda™. Por otra parte, dice la autora, exis-
te “una situacion nueva en la cual el hambre
Yy la penuria pesan mds que toda otra drea de
accion, como la educacion o la salud, las redes
de ayuda mutua, pacientemente establecidas
para lanzar proyectos de desarrollo, han sido
barridas por la tormenta. ;Cudl puede ser su
papel cuando lo urgente es comer?™.

En la prolongada y profunda crisis actual no
soy capaz de percibir en qué segmentos de la
sociedad se produciran las reacciones positivas
que tanto urgen. Muchos son los factores inter-
nos y externos que sumen a los actores sociales
en un innegable desconcierto. Las poblaciones
perciben que la democracia avanza pero que,
paradéjicamente, sus niveles de vida contintan
retrocediendo. La regién, ademas, se caracteri-
za por tener uno de los regimenes mas injustos
de distribucién de la renta. Dice Chonchol que
el 10% mas rico percibe entre el 41 y el 51% del
ingreso, segun los paises. Pareceria que en la
misma forma que en las décadas de abundancia
no supimos distribuir el crecimiento, carecemos

8 Prévot-Schapira, Marie-France, 1990 “Pauvreté,
crise urbaine et émeutes de la faim dans le Grand
Buenos Aires”, en Problemes d’Amérique latine (Paris:
La Documentation francaise) N° 95

9 Ibid.

ahora de mecanismos para distribuir la crisis y
para dar prioridad, como ha sido reiteradamen-
te recomendado por multiples conferencias, a
los llamados grupos menos favorecidos. La si-
tuacion de los jévenes aparece como particular-
mente preocupante; la de los que han cursado
prolongados estudios, por unas razones; la de
quienes no pudieron hacerlo, por otras. Mien-
tras escribo estas lineas, la prensa se hace eco
de que en 1990 en el estado de Rio de Janeiro
fueron asesinados 445 ninos y jévenes™.

Todo lo dicho debiera ser matizado con la
mencién de realizaciones y actitudes positivas,
que las hay. Pero caminando por las calles, le-
yendo la prensa —ahora si, libre, que ya es un
inmenso cambio— visitando escuelas, hablando
con los educadores, recogi la impresién de que
la situacién general es de estancamiento, de in-
certidumbre y a veces de temor ante el futuro.
Con una también progresiva y alarmante pérdi-
da de confianza en las clases dirigentes, que pa-
recen limitarse a administrar la deuda, la crisis y
la dependencia desde posiciones de impotencia.

Aun a riesgo de que mi escepticismo sea
visto como franco pesimismo, debo agregar
que dado que vivo en Europa, no percibo aqui

10 Diario El Pais 1991 (Barcelona) 4 de enero.
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ninguna senal significativa de solidaridad con
América Latina. Los paises del Norte estan ocu-
pados por otros temas: el negocio de la recons-
truccién de los paises afectados por la Guerra
del Golfo, 1a nueva situacién en las naciones del
Este, la edificacién de la Comunidad Europea,
la amenaza de invasién por parte de los pobres
del hemisferio Sur, el mantenimiento del poder
politico, econémico y militar, la legitima necesi-
dad de atender sus propios desequilibrios inter-
nos y la menos legitima voracidad del consumo,
la noveleria y el aturdimiento.

Salvo que se produzcan cambios espectacula-
res, América Latina no vera cuajar en los préxi-
mos anos el hoy olvidado proyecto de los anos
setenta: la instauracién de un Nuevo Orden Eco-
némico Internacional. Estar sola y pobre parece
ser el destino de América Latina, por lo menos
durante los afios que restan de este segundo mi-
lenio. ;Puede constituir la conciencia de esta
realidad la gran fuerza motora de la urgente, de
la inevitable reconstruccion del Continente?

Y si la respuesta fuera positiva, ;qué papel le
cabe alaeducacion entan dificil alumbramiento?!!

11 El autor desea consignar que en la primera década
del Siglo XXI se verifican algunos procesos politicos y
sociales que permiten renovar la esperanza en algunos
paises de la region.

LA INQUIETANTE DINAMICA
DEL MUNDO AGRARIO

Las transformaciones econémico-sociales pro-
ducidas en las iltimas décadas en el agro lati-
noamericano y los avances en las técnicas de
explotacién han vuelto insuficiente la relacion
dicotémica latifundio/minifundio, que en el pa-
sado nos habia servido para interpretar —sim-
plificadamente— el mundo agrario y para inser-
tar en él las funciones educativas. Y no porque
latifundio y minifundio hayan desaparecido,
sino porque las estructuras, los agentes y los
procesos productivos son ahora mucho mas
complejos y evolucionan muy rapidamente.
Cambia, en primer término, el uso de la tie-
rra con fines agricolas. La extension total ex-
plotada no se ha modificado: 1.725 millones
de hectareas en 1970 y 1.726 millones en 1985.
Pero mientras han aumentado las superficies
destinadas a cultivos y a pastos permanentes,
asi como el area irrigada, descienden rapida-
mente los recursos forestales; en esos 15 afios,
la merma forestal para toda la region equiva-
le a la superficie de los seis paises del istmo
centroamericano mas la del Uruguay'? Lefort

12 CEPAL, “Balance...” op. cit.
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estima en 10 millones de hectareas anuales la
deforestacién actual en la region amazonica
brasilefa, de la que son responsables tanto las
empresas nacionales e internacionales que se
aplican a una inmisericorde explotacion de los
bosques, como las poblaciones pobres que lo
hacen, aunque en menor escala, simplemente
para sobrevivir.

A nivel mundial, la deforestacion en la sel-
va tropical himeda es estimada en mas del 1%
anual. La superficie que se reforesta no alcanza
a la décima parte de la que se deforesta'®. La
fragilidad de los suelos tropicales, pronto es-
quilmados tras la tala —como nos lo advertia
hace cuarenta afios Josué de Castro— agrega
otro factor de preocupacion. La explotacion
de los recursos selvaticos, enormemente pre-
ocupante desde el punto de vista del futuro de
la region y de la humanidad, no parece haber
permeado suficientemente en los sistemas edu-
cativos latinoamericanos. Es imperativo repen-
sar totalmente este problema, atendiendo al
interés social de las futuras generaciones. De
ahi la importancia de iniciativas como la de la
UNESCO al haber promovido el lanzamiento
de un proyecto sobre la “gestion durable de

13 Lefort, René 1990 “Foréts tropicales: mise en valeur
ou mise a sac”, en Sources (Paris: UNESCO) octubre.

la selva tropical”, que opera en Africa, Asia y
América Latina.

Hay cambios también en la estructura de la
propiedad del suelo agricola. La FAO los re-
sume asi: “América Latina tiene en la actua-
lidad la concentracion agraria mds alta del
mundo. (...) El nimero de pequernios agricul-
tores y de minifundistas ha aumentado. (...)
La mayor parte de los latifundios y haciendas
se han transformado en grandes explotacio-
nes comerciales. (...) Aunque ha disminuido
el tamano medio de las grandes fincas, éstas
todavia mantienen control de la mayor parte
de la superficie agricola, ya que ha aumen-
tado claramente su numero. (...) En Brasil,
estas propiedades ocupaban el 58,5% del to-
tal en 1985 y han absorbido el 70% (53 mi-
llones de hectdreas) de la nueva tierra puesta
en cultivo entre 1970 y 1980. (...) Entre estas
dos situaciones extremas se encuentran las
explotaciones de tamaino intermedio, que han
aumentado tanto en nimero como en superfi-
cie media. (...) Este sector ha sido una fuerza
dindmica en el crecimiento agricola™*.

Respecto a los campesinos sin tierra, la FAO
expone su situacion en seis paises latinoame-

14 CEPAL, Balance... op. cit.
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ricanos: varian de un tercio a la mitad de la
poblacién agricola activa. En Brasil son cuatro
millones, en México dos y medio millones, en
Guatemala y Republica Dominicana pasan de
400.000. Sus hijos, acoto yo, son parte del alum-
nado real o potencial de la escuela rural.

Las cifras no bastan. Existen investigaciones
que refieren a los aspectos cualitativos de esta
dinamica.

El pueblo mapuche, por tradiciéon de raices
religiosas, se habia mantenido aferrado al régi-
men de propiedad comunitaria de sus tierras.
Por Decreto-ley de 1979, el gobierno chileno
reemplazo tal régimen por la entrega de titulos
individuales de propiedad, haciendo asi posi-
ble la venta de parcelas a productores ajenos
al pueblo mapuche, con debilitamiento de sus
raices comunitarias tradicionales'.

Brasil, pais de frontera agricola sumamente
dinamica, ha visto acentuada la actividad de
los posseiros, ocupantes de tierras disponibles
en las regiones de selva, expulsados de areas
de mayor densidad de poblacion. La conquista
de la nueva tierra se hace por el trabajo y no
mediante pago de dinero. La intervencién ulte-

15 Gomez, Sergio y Echenique, Jorge 1988 La
agricultura chilena; las dos caras de la modernizacion
(Santiago: FLACSO/AGRARIA) 304 pp.

rior del Estado convirtié esas tierras libres en
tierras de documento, que adquieren valor co-
mercial. Los créditos ofrecidos a estos nuevos
propietarios resultan muchas veces impagos.
La presion de los bancos y la voracidad de los
traficantes lleva a la venta de estas tierras, a la
reinstalacion en una nueva posse o al traslado
a pueblos y ciudades'S. Existe, pues, en ciertas
regiones del pais una agricultura radicada, se-
dentaria; en otras, el agricultor es trashumante,
sin otras raices ni perspectivas que la voluntad
de sobrevivir. Familias incluidas, naturalmen-
te; con abundantes nifios, por supuesto; con
cuotas elevadas de violencia y muerte como es
bien sabido. Maurice Lemoine, enviado espe-
cial de Le Monde Diplomatique, denuncia que
en Brasil entre 1985 y 1989 se produjeron en
promedio 594 conflictos anuales violentos por
cuestiones relacionadas con la tierra, con 98
muertos y 212 heridos graves, siempre en pro-
medios anuales. El niimero total de personas
ilegalmente encarceladas como resultado de
dichos conflictos habria sido de 1.644"".

16 Vianna, Aurélio, et al. 1990 Terra de trabalho e terra
de negdcio, (Rio de Janeiro: CEDI) 55 pp.

17 Lemoine, Maurice 1990 “Le Brésil des hommes
marqués pour mourir”, Le Monde Diplomatique (Paris)
diciembre.
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En Uruguay, desde la década de los sesenta
se viene reduciendo el nimero de las explota-
ciones familiares que conforman lo que la FAO
llama agricultura campesina, definida como
“el segmento de la agricultura fundado en el
trabajo familiar, donde la familia es el niicleo
esencial tanto en el dmbito de la produccion
como del consumo”®. Pese al interés social
de este modelo productivo, entre 1961 y 1981
desaparecieron mas de 18.000 establecimien-
tos, la mayor parte de ellos explotados a nivel
familiar. La politica neo-liberal implantada en
Uruguay en cuanto a créditos, precios, etc.,
favorecio la absorcién de estas unidades pro-
ductivas por otras mayores incapaces de rete-
ner la mano de obra excedente que se trasladé
a las orillas de pueblos y ciudades, engrosando
los contingentes de participantes en el sector
informal de la economia'’.

Como resultado, prosigue el éxodo rural. La
Divisién de Poblacion de las Naciones Unidas

18 Division Agricola Conjunta 1986 Agricultura
campesina en América Latina y el Caribe, (Santiago:
CEPAL/FAO) 145 pp.

19 Alonso, José Maria y Paolino, Carlos 1983
“Modernizacién y concentracion en el agro uruguayo”,
en Revista Paraguaya de Sociologia (Asuncién) Ao
20 N° 58, septiembre-diciembre.

nos dice que mientras en 1950 el 59% de los ha-
bitantes de América Latina estaban en el medio
rural, en 1990 radicaba alli s6lo el 28%. En Bra-
sil y en los paises del Cono Sur el descenso no
solo se ha producido en términos relativos sino
también absolutos. La misma fuente informa
que mientras en 1950 en el sector agricola tra-
bajaba el 54% de la poblacién econémicamente
activa, en 1990 esa cifra se situaria en el 26%.

A la concentracién de la tierra acompana la
concentraciéon de la producciéon modernizada.
Este adjetivo es fundamental y refiere al im-
portante cambio que se estd produciendo en
las técnicas de producciéon en el mundo y en
América Latina, con formidables efectos socio-
culturales y ecolégicos. Algunos indicadores
de ello: en veinte afios se ha multiplicado por
tres el nimero de tractores en América Latina,
con aumento complementario de su potencia
de traccion; el uso de fertilizantes se ha mas
que duplicado?..

Pero la incorporacién de estas tecnologias
no es neutra ni sus efectos se distribuyen por
igual entre la poblacién. El fenémeno ha sido
extensamente estudiado en Brasil. Una de las

20 CEPAL, Balance... op. cit.
21 Ibid.
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investigaciones? refiere al impacto social de
la modernizacion agricola. Algunos grupos re-
sultan claramente favorecidos por ésta: los im-
portadores y los fabricantes y comerciantes de
magquinaria agricola, de insumos bioquimicos y
de fertilizantes. Estos insumos son en general
vendidos a crédito. Los bancos no solamente
conceden los recursos financieros, sino que in-
tervienen también en la formulacién de los pro-
yectos y en la supervision técnica de los mis-
mos, recibiendo las consiguientes comisiones
y ganancias por todos estos conceptos.

Otro grupo favorecido es el de los grandes
propietarios para quienes los capitales aporta-
dos, la maquinaria pesada empleada, la asisten-
cia técnica recibida y la mano de obra contrata-
datienen una mucho mayor rentabilidad que en
el caso del mediano y del pequefio productor.

Entre los sectores perjudicados por este
proceso de incorporacién de tecnologias mo-
dernas, estan los pequenos propietarios y los
trabajadores rurales asalariados. Inmersos en
un clima de mecanizacién y tecnificacion a ul-
tranza, los primeros adquieren maquinaria a
crédito, la cual muchas veces no guarda pro-

22 Rodrigues, Vera Lucia 1985 O impacto da moder-
nizagdo agricola sobre os grupos sociais Instituto de
Economia (Sao Paulo: UN1ICAMP), mimeo, 31 pp.

porcion ni con la superficie explotable ni con
los previsibles margenes de beneficio. Llega un
momento en que el monto de sus deudas les
obliga a la venta de sus bienes, incluida la tie-
rra. O bien alquilan maquinaria de un terrate-
niente mayor, quedan endeudados con éste, le
arriendan su parcela y terminan vendiéndose-
la, colocando el dinero a intereses y devorando
poco a poco su capital. De este modo, millares
de campesinos pasan de la condicién de agri-
cultores independientes a la de jornaleros. El
exceso de trabajadores va excluyendo a una
parte de la mano de obra que de permanente se
convierte en estacional. Caen asi —y éste es un
fenémeno general en América Latina- los sala-
rios reales y la pobreza obliga al trabajo, gene-
ralmente precario y trashumante, de mujeres y
nifos, a quienes por igual trabajo se les paga
mucho menor salario. El trabajador volante
se incorpora a este proletariado sin contacto
directo con la empresa agricola y, en la mayor
parte de los casos, carece de proteccion oficial
o sindical alguna. Su ritmo de trabajo es el de la
turma o grupo, a su vez determinado por el del
parque mecanico. El ex agricultor ha perdido
su identidad de pequeno empresario campe-
sino; su relacién con la tierra se pervierte; su
capacidad de sobrevivir gracias a una explota-
cion diversificada no encuentra aplicacion; tie-
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ne que aceptar servir el proceso de produccion
cumpliendo trabajos no calificados durante pe-
riodos de zafra.

Los efectos de este proceso sobre la socie-
dad rural y la cultura campesina son nefastos.
Los boias frias, jornaleros que viven en las
ciudades y que se ven compelidos a aceptar
trabajos agricolas ocasionales, organizados
por intermediarios sin escrupulos, constitu-
yen el peldaino mas degradado de una socie-
dad rural incapaz de controlar los efectos hu-
manos de un modelo que aplica a raja tabla
los progresos tecnolégicos. De este modo la
relaciéon campo/ciudad va teniendo un viraje
fundamental: los grandes empresarios agrico-
las viven en la ciudad; una parte de las masas
rurales proletarizadas también. Conviven en
ciudades escindidas, en las cuales los efectos
de este grande e injusto desorden pueden re-
sultar explosivos.

El caso brasilefio —sin duda el de mayores
dimensiones y tal vez el mejor estudiado-
no es el unico. En los dltimos quince afnos
el rendimiento por hectarea en Chile ha au-
mentado para los principales cultivos, aun
cuando en algunos casos la superficie afecta-
da haya disminuido. Tal es el caso de los ce-
reales, las leguminosas y los cultivos indus-
triales y, con resultados realmente especta-

culares, el de las frutas. Cambios en la es-
tructura agraria, en las técnicas productivas,
en la organizacion de la exportacién, han
hecho de Chile el primer exportador de fru-
tas de clima templado del Hemisferio Sur. La
uva de mesa ocupa ahora el tercer lugar en
las exportaciones nacionales, siguiendo al
cobre y a la harina de pescado. La tasa de
crecimiento de las exportaciones fruticolas
es del 20% anual. El volumen de las mismas
se duplic6 entre 1982 y 1986%.

Pero estos resultados, innegablemente po-
sitivos desde el punto de vista macroeconé-
mico, han ido acompainados de un importan-
te costo social. E1 30% de la fuerza de trabajo
agricola ocupada tiene domicilio en las ciu-
dades; muchos de los trabajadores estan so-
metidos a condiciones de trabajo impuestas
por enganchadores que pagan los salarios
mas bajos. Mientras en 1964-65 los trabaja-
dores temporales eran 147 mil, en 1986-87
pasaron a ser 300 mil. En esos mismos afnos
los trabajadores remunerados de caracter
permanente pasaron de 208 mil a 120 mil.
“Las empresas mds modernas han propi-
ciado el desplazamiento de la residencia de

23 Gomez, Sergioy Echenique, Jorge: La Agricultura...
op. cit.
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sus obreros permanentes fuera del predio,
demoliendo las casas existentes”. De las
parcelas asignadas por la Reforma Agraria
chilena entre 1965 y 1973, 18.000 —o sea algo
mas del 40% de las inicialmente distribuidas—
habrian sido vendidas en los afios recientes,
entre ellas muchas a quienes las poseian
antes de la Reforma. En 1987 el 70% de las
explotaciones eran menores de 5 hectareas
y cubrian el 10% de las tierras, en tanto que
el 1% de las explotaciones, las mayores, cu-
brian el 18% de la superficie trabajada. Exis-
ten empresas forestales que concentran has-
ta 400.000 hectareas. Tierras chilenas, algu-
nas de ellas anteriormente beneficiarias de
la Reforma Agraria, han sido adquiridas por
firmas arabes o neozelandesas, por empre-
sas petroleras multinacionales o por compa-
fiias cerveceras alemanas. Algunas de estas
compras se han hecho con la adquisicién de
pagarés de la deuda externa que, como se
sabe, tienen en el mercado una cotizacién
mucho menor a su valor nominal. Se va pro-
duciendo asi una enajenacién progresiva del
suelo nacional a empresas constituidas por
extranjeros no residentes.

24 Ibid.

POBREZA Y PRECARIEDAD ALIMENTARIA

Podria argiiirse que estas consideraciones fac-
tuales poco tienen que ver con las cuestiones
de la educacién rural. Sostengo por ahora que
si. Veamos: por un lado, el valor de las expor-
taciones tiene una influencia directa sobre los
recursos presupuestarios de que disponen los
gobiernos, incluidos los destinados a la edu-
caciéon. En este sentido, el crecimiento de los
volimenes de productos agricolas exportables
constituye un factor positivo. Pero, por otro
lado, el modelo exportador aplicado ha tenido
dos efectos negativos importantes: la merma de
la disponibilidad de productos agricolas para el
consumo humano y la progresiva extension de
la desocupacion y la pobreza rurales. Ambos
fen6menos tienen importantes repercusiones
sobre los colectivos en proceso de educacion.
En efecto, segin Chonchol, a principios de
los anos sesenta América Latina importaba el
5% de los alimentos consumidos; veinte afos
mas tarde, el 12%%. Por su parte, la FAO senala

25 Chonchol, Jacques 1985 “L'évolution de I'agriculture
latino-américaine de 1950 & 1980; croissance, moderni-
sation et marginalisation des paysans”, en Problemes
d’Amérique latine (Paris: La Documentation francai-
se) N° 77, 3¢ trimestre
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que alrededor de 1980 el porcentaje de pobla-
cion desnutrida en Brasil, Chile, Colombia,
Guatemala, Honduras, México, Panam4, Pert
y Venezuela estaba comprendido entre 12,5 y
41,3% y que el nimero absoluto de personas
desnutridas se habria incrementado entre 1970
y 1980 en 6%. En 13 paises latinoamericanos la
mala nutricién de primer grado (caso en el que
el peso del individuo esta comprendido entre
el 75y el 90% del normal) afecta a mas del 25%
de los nifios de menos de cinco anos. En nueve
de esos mismos paises el porcentaje excede el
40%. En cuanto a la pobreza, la FAO estima que
hacia 1980 América Latina y el Caribe conta-
ban con 81 millones de habitantes rurales po-
bres y con 42 millones de indigentes rurales?.

No hacen falta mas cifras ni mayores es-
fuerzos por basar las conclusiones en datos
objetivos. Lo dice Saouma, Director General
de la FAO, con pocas y elocuentes palabras,
cargadas de borrasca: en las zonas rurales de
América Latina “la pobreza extrema crece con
particular desenfreno™.

La CEPAL identifica para los afios noventa
como “tarea primordial y comin a todos los

26 CEPAL: “Balance...”, op. cit.
27 Ibid.

paises: la transformacion de las estructuras
productivas de la region, en un marco de pro-
gresiva equidad social”®. Por su parte, la FAO
en su Plan de Accién para el Desarrollo Agri-
cola y Rural para América Latina y el Caribe,
adoptado en 1988, senala que

“st no se introducen cambios considerables en
las politicas nacionales, se perpetuardn los
rasgos negativos de los acontecimientos pasa-
dos, a saber: la concentracion cada vez mayor
de la poblacion en las ciudades mds grandes; el
atraso economico y la elevada incidencia de la
pobreza en las zonas rurales; la concentracion
de la riqueza entre las personas que ya gozan
de un mayor bienestar relativo, independien-
temente de donde residan; la coexistencia de
estructuras agricolas modernas y tradiciona-
les; la enorme destgualdad de oportunidades
para las mujeres campesinas; y el incremento
ulterior del desempleo, el empobrecimiento y
la desnutricion™.

En cualquier caso, el logro de estos propésitos
requiere el cumplimiento de tres requisitos:
cambios profundos en las relaciones econé-

28 CEPAL 1990 Transformacion productiva con
equidad (Santiago) 185 pp.

29 FAO, Potencialidades..., op cit.
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micas y financieras internacionales, cambios
igualmente radicales en las estructuras nacio-
nales de poder, con recuperacion por parte del
Estado de su papel regulador, y cambios en la

capacidad de los sectores populares de organi-

zarse, negociar y participar en las decisiones.
+Podemos los educadores incidir en una si-

tuacién que revne estas caracteristicas?






POBREZA, HAMBRE, MUERTE,
:POR QUE Y HASTA CUANDO?*

s la pobreza mi vieja compafiera. Entre

1922 y 1943 la vivi personalmente, con la
dignidad sin concesiones de una familia de in-
migrantes. De 1943 a 1961 convivi como edu-
cador, retribuido con frugal salario, con la po-
breza de los campesinos uruguayos. A partir de
1961, como funcionario de la UNESCO y mas
tarde como jubilado, segui ocupandome de los
pobres, sobre todo de los de América Latina.
Con una excepcién, una excepcion en medio
siglo de trabajo: entre 1948 y 1954 trabajé con
mi primera esposa en la Escuela Rural y mas
tarde Granja de Colonia Concordia, en el de-
partamento de Soriano. En ese medio nuestro
quehacer educativo constituyé una gozosa ex-
periencia personal y profesional, demostrativa
de la gravitacién que el entorno econémico-

*  Transcripcién de un fragmento de Soler Roca, Mi-
guel 2005 Réplica de un maestro agredido, (Montevi-
deo: Ediciones TRILCE), pp. 186 a 197.

social tiene en la labor de la escuela. De modo
que cuando hablo de pobreza y, en particular
de la pobreza rural, sé de qué hablo. O, mejor
dicho, creia saberlo.

Porque entre la pobreza de mi infancia y de
mis afanes profesionales y la pobreza de hoy
existe —y posiblemente la reflexion sea valida
para todo el planeta y no solo para Uruguay—
una importante diferencia. La del pasado era
-0 lo fue para mi— una pobreza con un elevado
grado de esperanza, que el esfuerzo cotidiano
renovaba. Se vivia y se luchaba en la pobre-
za, si, pero con la conviccién de que aquella
pobreza era una condicién transitoria, una se-
cuela del pasado que el trabajo persistente —el
de los ciudadanos, el de los educadores, el de
la sociedad toda— lograria vencer. Hacia los
afos cincuenta la pobreza era para mi y para
muchos una especie condenada a la extincién
y ahi estaban, para lograrlo, las politicas so-
ciales basadas en el respeto a los derechos hu-



122

EDUCACION, RESISTENCIA Y ESPERANZA

manos y el planeamiento econémico y social
de posguerra.

No lo percibo asi ahora, ni cuando estudio
el resultado de abundantes investigaciones ni
cuando repaso las estadisticas de los organis-
mos internacionales (me irrita mucho ver al
Banco Mundial ocupandose de la pobreza),
ni cuando tomo contacto, siempre con dolor,
con comunidades pobres. Porque la pobreza
actual, la de estos tiempos del capitalismo
neoliberal, de los viajes cada vez mas auda-
ces en el espacio, del enfrentamiento armado
entre religiones y civilizaciones, se cuenta
ahora por millares de millones de seres hu-
manos, y es cada dia no sélo mas extensa
sino mas profunda, mas injustificada, mas
distante de su eliminacién, mas renida con
las normas de vigencia internacional y con
el enorme potencial de bienestar de los seres
humanos que la ciencia y la tecnologia per-
mitirian alcanzar. Es, entre otros efectos del
capitalismo agresivo, la consecuencia inevi-
table del creciente despilfarro militar mun-
dial, que hoy asciende a 950.000 millones de
délares anuales.

Existe una bibliografia tutil para conocer
la evolucién de la pobreza uruguaya, por lo
menos en el udltimo medio siglo. Podriamos
arrancar del valioso estudio Situacion eco-

nomica y social del Uruguay rural, coordi-
nado por Juan Pablo Terra!. Su Introduccioén,
fechada en octubre de 1963, concluia con
estas palabras: “El Equipo de Investigacion
del CLAEH, al presentar al Gobierno los re-
sultados de su labor, lo hace en la esperanza
de que el conocimiento mds completo de los
problemas rurales permita lograr, a través
del desarrollo economico, un nivel mds hu-
mano de civilizacion”. Las quinientas pagi-
nas del informe finalizaban con completas y
sistematicas recomendaciones. ;Quién estaba
dispuesto a hacerles caso? ;Quién las aplic6?
;Quién las sigue aplicando o adaptando? Una
de ellas, la N° 4.1, decia asi: “La politica gu-
bernamental de tierras debe estar orientada
a obtener en un plazo razonable una distri-
bucion de la tierra basada en el predio fa-
miliar”. Mi denuncia a la condicién pertinaz-
mente conservadora de la sociedad uruguaya
no es, como se ve, gratuita e irresponsable. Es
un viejo y compartido reclamo.

En cuanto a la pobreza, dicho Informe iden-
tifica tres tipos de miseria rural: la de los peo-
nes, la de los minifundistas y la de los habitan-
tes de los pequenos pueblos rurales y ranche-

1 Terra, Juan Pablo et al. 1963 Situacion econémica y
social del Uruguay Rural (Montevideo: Mosca Hnos., S.A).
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rios?. Con sus datos se puede confeccionar un
cuadro segin el cual los niveles de vida de la
poblacién rural podian clasificarse en 1963 en
cinco categorias: con deficiencias muy graves,
con deficiencias graves, con deficiencias me-
dias, con deficiencias leves y con un nivel de
vida bueno. Esta tultima categoria estaba muy
poco representada (solo el 4% de quienes se
desempefiaban en el sector ganadero y el 2%
del total de patrones). El nivel de vida del 56%
de los peones ganaderos, del 51% de los patro-
nes muy chicos y del 46% del total de asalaria-
dos presentaba deficiencias muy graves. La
categoria con deficiencias graves incluia a mas
del 30 % de quienes se ocupaban de la ganade-
ria y de la agricultura, de los peones ganaderos
y aun de los patrones. Es legitimo tomar estas
cifras como indicadores porcentuales de una
grave situacién de pobreza rural®.

En 1983 se publicé Para desenmascarar la
pobreza?, cuyos autores fueron Horacio Mar-
torelli y Constanza Moreira. Se compara alli la

2 Ibid, pp. 461 y ss.

3 Véase el Cuadro 4 en lap. 311 de Soler Roca, Miguel
2005 Reéplica de un maestro agredido (Montevideo:
Ediciones TRILCE).

4 Martorelli, Horacio y Moreira, Constanza 1983 Para
desenmascarar la pobreza (Montevideo: CLAEH).

distribucién del ingreso en tres periodos mas
recientes: 1968, 1973 (inicio de la dictadura
militar), 1979 (plena dictadura militar). Al 5%
mas pobre de la poblacion habria correspondi-
do en esas tres sucesivas fechas estos porcen-
tajes del ingreso global: 0,68 %, 0,87% y 0,54%.
En cambio, al 5 % mas rico le habria corres-
pondido el 16,96 %, el 17,48% y el 31,06%. El
paso del tiempo agravé la injusta distribucion
del ingreso.

La misma obra incluye un cuadro en el que
se estima el nimero de familias en situacion de
indigencia y en situaciéon de pobreza, con sus
respectivos porcentajes respecto al total de
la poblacién, para los anos 1963, 1967 y 1976.
En esos trece aiios, el nimero de familias in-
digentes se multiplicé por tres y el nimero de
familias pobres se multiplicé por 3,25. En 1963
la séptima parte de la poblacién era pobre o in-
digente. En 1976 lo era mas de un tercio de la
poblacién. Si se tiene en cuenta que el nime-
ro de miembros por familia oscilaba seguin los
mismos autores entre tres y cinco y tomamos
cuatro como promedio, en 1976 los habitantes
urbanos y rurales en situaciéon de indigencia
habrian sido 144.000 y los que estaban en situa-
cién de pobreza ascendian a 368.000.

Un indicador que puede ser asociado a la po-
breza lo aporta el Censo Agropecuario de 1980
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(estoy siguiendo un orden cronolégico en la
mencién de las fuentes). En el respectivo infor-
me®, se da cuenta de que en 1970 los menores
de 14 afios varones y mujeres que trabajaron
en explotaciones agropecuarias fueron 5.738
mientras en 1980 fueron 6.198 (crecimiento:
460), en tanto el nimero de menores de esas
edades que habitaban esas explotaciones habia
disminuido en 22.989.

La Direccién General de Estadistica y Cen-
sos, apoyandose en los datos resultantes del
Censo de Poblacién y de Viviendas de 1985,
realizé un estudio titulado Las mnecesidades
bdsicas en Uruguay®, en el que afirmaba que
“lo que se denomina corrientemente ‘pobreza’
denota la situacion de aquellos hogares que
no logran reunir, en forma relativamente es-
table, los recursos necesarios para satisfacer
las necesidades bdsicas de sus miembros. (...)
Necesidades bdsicas insatisfechas (NBI) y
pobreza aparecen entonces como caras de una
misma moneda”. Para 1985 (apenas terminada
la dictadura) los hogares con NBI en todo el

pais fueron 188.370, o sea 22,1% del total. Los
hogares ubicados en el medio rural en esa si-
tuaciéon fueron 35.677, el 40,8% del total de ho-
gares rurales. Ese mismo ano, el 11,8% de nifios
con NBI no asistia a la escuela.

La educacion es, evidentemente, una de las
mas importantes necesidades basicas. Si con-
sultamos el Anuario Estadistico de Educa-
cion’, encontramos que, segun el Censo de Po-
blacion de 1996, el 4,8% de la poblacién rural de
18 y mas anos no tenia instruccién alguna, el
69,8% contaba con estudios primarios comple-
tos o incompletos, 18,5% con estudios de nivel
medio y 4,2% con estudios superiores, carecién-
dose de informacién sobre el 2,7 % restante.

Pasemos ahora a la obra de los gobiernos
democrdticos. Segun el Informe sobre el Desa-
rrollo Humano 2003 del PNUD?, la participa-
cién en el ingreso en 1998 fue:

Para el 10 % mas pobre: 1,6%
Para el 20 % mas pobre: 4,5% del total del ingreso
nacional.

5 Ministerio de Agricultura y Pesca, Uruguay 1983
Censo General Agropecuario 1980 (Montevideo:
DIEA) p. 55.

6 Direccién General de Estadisticay Censos, Uruguay
s/f Las necesidades bdsicas en Uruguay (Montevideo).

7 Ministerio de Educacién y Cultura, Uruguay 2003
Anuario Estadistico de Educacion 2001-2002 (Mon-
tevideo).

8 PNUD, Informe sobre Desarrollo Humano 2003,
(Madrid: PNUD/Ediciones Mundi-Prensa).
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Para el 20 % mas rico: 50,4%
Para el 10 % mas rico: 33,8%

La profusién de cifras no puede ocultarnos que
los sectores empobrecidos de la ciudadania
son cada dia mas numerosos. El desplazamien-
to en 1 % de cualquier indicador referido a la
poblacién total implica a 34.000 personas. Asi,
la pobreza de las familias se profundiza, con
severas consecuencias sobre todos los secto-
res, entre ellos el educacional, y con un efecto
que antes no habiamos conocido: la emigracién
masiva de jévenes hacia el supuestamente opu-
lento Norte, sangria que resultara muy dificil
de contener. Como denunciaba La Republica
Digital, no menos de 140 jévenes cuyas edades
oscilaban entre 20 y 29 anos abandonaban el
pais cada dia en enero de 2004°.

A mediados de 2004 la prensa uruguaya se
hizo eco de datos aportados por una serie de
informes en los que se actualizaba el tema de
la pobreza. Se denunciaban e interpretaban
resultados de investigaciones del PNUD, del
UNICEEF, del BID, de la CEPAL, de Amnistia In-
ternacional, de organismos sindicales naciona-
les y sobre todo, de la iltima encuesta nacional
de hogares, a cargo del Instituto Nacional de

9 La Republica Digital 2004 (Montevideo) 17 de enero.

Estadistica, que acababa de publicarse con el
titulo E'stimaciones de pobreza por el método
del ingreso, Avio 2003 .

Con las reservas ya muchas veces formula-
das sobre el grado de credibilidad de estas ci-
fras, que en general pecan de optimistas, resu-
mo asi lo que en esencia se desprende de esta
justificada agitacion:

— Enlostltimos cinco afios el nimero absoluto
de pobres se habria duplicado en el Uruguay.

— En 2003 quienes vivieron por debajo del ni-
vel de pobreza, es decir, en la imposibilidad
de satisfacer sus necesidades basicas, fue-
ron 849.500 habitantes, o sea el 31% de la
poblacién urbana.

— De ellos, 76.300, o sea el 3% de la poblacién
urbana y el 9% del total de pobres urbanos,
serian indigentes, es decir, personas que no
lograban cubrir sus necesidades alimentarias.

— Los menores de 18 afios que vivian en 2003
por debajo del nivel de la pobreza fueron
372.200, cifra en persistente aumento pues
en 2002 habian sido 66.000 menos. Los me-
nores de 18 afos en situacion de indigencia

10 Instituto Nacional de Estadistica, Uruguay 2004
Estimaciones de pobreza por el método del ingreso,
ano 2003 (Montevideo: INE).
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habrian sido 41.600, mientras los adultos al-
canzarian a 34.700.

— Mientras un hogar promedio cuenta con tres
miembros, uno de ellos menor de 18 aiios,
las familias pobres estan constituidas por
cinco personas y por lo menos dos de ellas
son menores de 18 afos.

— La pobreza afecta cada vez mas a los nifios:
para el total de la poblacién urbana del pais
el porcentaje de pobres es de 31%, para los
adultos, del 28 %, para las personas en la ter-
cera edad, de 10%. Pero para quienes tienen
de 13 a 17 anos es de 43%, para quienes tie-
nen entre 6 y 12 anos, de 50% y para los me-
nores de 6 anos, de 57%. Se ha acuiado una
frase: “la pobreza tiene cara de nino”.

— La brecha de pobreza se estima en 30%. Es
decir, el ingreso en los hogares pobres es 30%
inferior al que seria necesario para atender
las necesidades basicas de sus miembros.
La brecha de indigencia se ubica alrededor
del 24%, o sea que el ingreso per cdpita es
inferior en 24% al costo de la canasta basica
alimentaria.

— En promedio, el ingreso per cdpita de los
ciudadanos de clase media cuadruplica el de
los ciudadanos pobres.

— En 2003 existian 208.500 desocupados urba-
nos, o sea el 16,9% de la poblacién econé6-

micamente activa. De esos desocupados, el
43,4% habian perdido su fuente de trabajo
hacia mas de un afio. Las tasas mas elevadas
de desocupacién afectaban a los jévenes.

Los datos precedentes, extraidos de la encues-
ta nacional de hogares, corresponden a la po-
blacién de centros que cuentan con mas de
cinco mil habitantes, en los que vive el 80% de
la poblacién total. Por todo lo que se ha venido
exponiendo, resulta legitimo suponer que los
indicadores de pobreza son aun mas severos
en los poblados menores y en las zonas rurales.
Algunos investigadores han hecho estimacio-
nes sobre el niimero de pobres no incluidos en
el 20% no encuestado y concluyen que el nime-
ro total de quienes estan por debajo de la linea
de pobreza seria hoy de 1.078.000.

De diversas fuentes surgen informaciones
complementarias.

— 750.000 uruguayos no estan amparados por
ningun régimen de seguridad social.

— En 2003 el poder adquisitivo del salario me-
dio correspondia al 46 % del que habia sido
en 1970 y el poder adquisitivo del salario
minimo nactonal habria caido al 26% entre
esas mismas fechas.

— EIl 8% de los nifios nacidos en Uruguay entre
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1998 y 2002 tuvo al nacer un peso inferior a
2.500 gramos.

— Segin la Sociedad Uruguaya de Pediatria,
cada afio mueren 360 nifios menores de un
ano “en _forma injusta y prevenible™'.

— Dice la prensa que la poblaciéon “sufre la
mayor depresion emocional de su historia”
y que “un uruguayo se swicida por dia’?.
Segun la Senadora Ménica Xavier, en 2003
se habrian producido 600 casos de suicidio,
o sea casi dos por dia. En fechas anteriores
la misma Senadora habria denunciado que
“en el anio 2002 pudimos comprobar que el
suictdio fue la tercera causa de muerte en
ninos de 10 a 14 avios”, y que el descenso
de las tasas de vacunacion infantil estaba
provocando el consiguiente recrudecimien-
to entre los nifios de enfermedades evitables
y un hecho mas, alarmante sintoma de la in-
volucién que padecemos: “en 2003 hubo 51
casos de madres con edades comprendidas
entre 10 y 14 anos™.

11 La Repiblica Digital 2004 (Montevideo) 2 de se-
tiembre.

12 La Republica Digital, 2004 (Montevideo) 15 de
mayo.

13 Uruguaypress 2004 (Montevideo) 19 de agosto y 7
de agosto.

— El pais contaria con unos 450 asentamien-
tos (conjuntos habitacionales de condicio-
nes pobres y con frecuencia miserables) y
su namero esta creciendo a razén de 10 %
anual. De esos asentamientos 350 estan en
el departamento de Montevideo. La mitad de
sus pobladores tienen menos de 18 afos. La
progresiva suba de los alquileres y la merma
del poder adquisitivo de los hogares estarian
actualmente amenazando a otras 22.000 fa-
milias a tugurizarse, al pasar a vivir de la
ciudad a los asentamientos de la misma'. La
Intendencia montevideana estima que 8.000
personas, muchas de ellas mujeres, nifios y
nifias, se dedican a la recoleccién y clasifica-
cién de basuras. Son los llamados hurgado-
res, quienes luchan por dignificar su trabajo,
por profesionalizarse y por organizarse. “La
basura es nuestra”, dicen.

— Paralelo al crecimiento de la pobreza, “el
auge de la violencia delictiva castiga in-
discriminadamente a todos los sectores so-
ciales y se instala en toda la sociedad una
explicable sensacion de insequridad.”® Asi

14 La Republica Digital 2004 (Montevideo) 14 de se-
tiembre.

15 La Republica Digital 2004 (Montevideo) 30 de
agosto.
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ocurre en todas partes: a mayor pobreza,
mayores indices de delincuencia, pero el de-
lincuente delinque casi siempre constrenido
por un sistema que no le deja otra salida.
Cada delito tiene, pues, dos victimas. Mu-
chas de ellas, tanto por cometer como por
padecer faltas y delitos, son nifios y adoles-
centes.

— De acuerdo con algunos legisladores de la
oposicion, el gasto social en Uruguay no ha
crecido en los presupuestos de estos tilti-
mos anos, pese al aumento de la pobreza. El
pais ha venido careciendo ultimamente de
una politica social minimamente coherente
con la gravedad de la situacién. Al contra-
rio, dice el periodista Julio Guillot: “El hecho
de que en cinco anos se haya duplicado el
numero de pobres se debe —digdmoslo sin
eufemismos— a negligencia, omisiones, in-
capacidad y, sobre todo, a un manejo de los
asuntos publicos que sélo busco privilegiar
sus propios intereses y los de sus amigos™.

Mi resumen es que esta dramatica situacién no
es coyuntural sino estructural. Ella resulta de
un sistema politico, econémico y social cuyos

16 Guillot, Julio 2004 en La Repiiblica Digital (Monte-
video) 29 de mayo.

objetivos y métodos conducen a la concentra-
cién de la riqueza y al despojo deliberado de
proporciones crecientes de la poblacién uru-
guaya. Cuando ese despojo afecta sin freno y
con efectos irreparables a la infancia esa po-
litica es, y no pediré perdén por la franqueza
y rotundidad de mi juicio, sencillamente cri-
minal. Porque los nifos pobres estan ahi, a la
vista de todos.

Alguna vez me ocupé de los nifios herbivo-
r0s, 0 sea de algunos escolares de la periferia
montevideana que durante los fines de semana,
estando cerrado el comedor escolar, se alimen-
taron con hierbas hervidas, cosechadas por sus
madres en terrenos vecinos, lo que provocaba
en ellos alarmantes sintomas de desnutricion,
a los que hicieron frente sus maestras habili-
tando el comedor escolar también los sabados
y domingos.

Ultimamente, la muerte por desnutricién se
ha hecho presente en Uruguay, denunciandose
casos concretos que se han estado producien-
do en los departamentos de Paysandu, Duraz-
no y Artigas, con mayor incidencia en la zona
de Bella Unién. No deseo transcribir los som-
brios detalles que han sido divulgados, sino re-
ferirme a hechos generales: en 2003 nacieron
en Artigas 1.352 nifios, de los cuales 39 fallecie-
ron antes de cumplir un afo, con una tasa de
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mortalidad infantil de 28,9 por mil, que dupli-
ca la tasa nacional y cuadruplica la de Cuba'’.
En Bella Unién se habrian producido casos de
muerte por desnutricion; ésta actiia de desen-
cadenante de otras enfermedades que son las
que aparecen en las estadisticas como las cau-
santes de la muerte, con lo que se disfrazan los
efectos del hambre.

Dirigentes de la salud de ese departamento
estiman que la cifra primaria de nifios desnutri-
dos de hasta cinco anos ronda el 10 %, siendo
la situacion en Bella Unidn la mas dificil del
departamento. Algunas cifras lo confirman. Se-
gun datos del hospital de Bella Unién los nifios
nacidos con peso inferior a 2,5 kilos en 2003
fueron el 11 %, la cifra mas alta del pais. Los
servicios sanitarios carecen de medios y de
personal especializado suficiente, a lo que se
suma la desmotivacion de las familias para el
buen empleo de los servicios existentes. Cuan-
do acuden a éstos, es demasiado tarde.

Ante la alarma, las acciones no faltan, pero
ellas son, dadas las circunstancias, tempora-
les y correctivas y no atacan, como seria ne-
cesario, las causas del problema. Ni, aunque
el peso se recupere, logran evitar el dafio

mayor, que es la merma o la destruccién de
las capacidades mentales de estos nifios. La
Dra. Maria Elena Curbelo, pediatra que se ha
caracterizado por sus abnegados servicios en
los asentamientos de Las Laminas y de Las
Piedras, préximos a Bella Unién, comenta que
crece el nimero de nifos que llegan con car-
tas de la escuela en las que la maestra dice
que el nifo no aprende, retardo escolar atri-
buible a una carencia intelectual irreversible
cuya causa original no es otra que la temprana
desnutricion.

Se producen, pues, casos de extrema des-
nutricion. Pero también se vienen detectando,
cada vez con mayor frecuencia, situaciones
de hambre oculta, “carencias alimentarias
muchas veces no visibles que, sin llegar a la
desnutricion cronica, son advertidas por los
médicos y —esto es lo grave— dejardn secuelas
irreversibles. (...) El problema de esa desnu-
tricion moderada no solo radica en un retraso
del crecimiento y un debilitamiento del siste-
ma inmunolégico sino, ademds, en un insu-
ficiente desarrollo intelectual y en una dismi-
nucion de la capacidad de aprendizaje™s. Por
viejo y conocido, este problema no habria de

17 La Republica Digital 2004 (Montevideo) 4 de junio.

18 La Repiblica Digital 2004 (Montevideo) 17 de julio.
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quedar sin respuesta, en particular de parte del
gremio magisterial.

Me he referido a Bella Unién. Hace unos de-
cenios fue considerado un polo de desarrollo,
gracias a su fuerte movimiento cooperativo de
produccion e industrializacién de la caiia de
azucar. Ahora padece la arremetida de ambi-
ciosas multinacionales y la desproteccion ofi-
cial.’ Dicen dirigentes sindicales:

“No queremos que el sistema agroazucarero cai-
ga en manos de [la multinacional] MAN. El vinico
medio de vida que tiene Bella Union es la cania
de azicar. El 60 % de la poblacién depende de la
produccion, hoy hay 3.400 hectdreas plantadas,
pero no hay recursos para sequir. (...) Desde los
anos 90 para acd comenzo el desmantelamien-
to de la industria. (...) Los mds perjudicados en
toda esta situacion de desmantelamiento de la
ndustria azucarera son los asalariados rura-
les. De dos mil cortadores de cania que trabaja-
ron anos atrds, hoy son apenas 800 que, suman-
do sus jornales, trabajan 56 dias por ano, los 56
dias de zafra. (...) En algin momento se hablé
del polo de desarrollo del Uruguay, hoy somos

19 Se ha descrito la situacién tal cual era en 2005.
Desde entonces, y a partir de politicas publicas
dirigidas a revertir la situacién, se constata una mejora
significativa.

noticia por el alto nivel de desnutricion’. La
Dra. Curbelo lo expresa breve y contundente-
mente: “El hambre en Bella Unién es hija de la
falta de trabajo™'.

Desnutricién mortifera en Bella Unién, en el
lejano norte artiguense. En 2000 el departa-
mento de Artigas contaba con 76.000 habitan-
tes y mas de un millén de hectareas, tenia 26
latifundios de mas de 5.000 hectareas, criaba
568.000 vacunos y 1.611.000 ovinos y producia
tan so6lo 14.151 litros de leche diarios para la
comercializacién ;Se justifica que sus ninos
mueran de hambre? ;Es perdonable que un
considerable porcentaje de ellos resulte con-
denado a padecer insuficiencia mental durante
toda su vida por no haber tenido qué comer
en sus primeros anos? Afirmo que es ésta una
manifestacion mas de la incuria con que casi
todos nosotros abordamos (o mejor dicho, de-
jamos de abordar) los problemas nacionales.
Sin quererlos ver, sin quererlos resolver, sin
saber defendernos de los efectos insolidarios
de nuestras pequenas urgencias, nuestros pe-
quefias preocupaciones, nuestras legitimas rei-

20 La Republica Digital 2004 (Montevideo) 3 de junio.

21 La Republica Digital 2004 (Montevideo) 19 de ju-
nio.
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vindicaciones, tantas veces descontextualiza-
das. El futuro reclama otras actitudes, a escala
individual y nacional.

Al principio de su mandato, el Presidente
Batlle vol6 prestamente a Artigas para con-
certar esfuerzos de modo de hacer frente a un
brote de aftosa que se habia declarado entre
los vacunos. Hizo bien entonces, ése era su de-
ber. Pero no hemos tenido noticias de que haya
acudido con similar sensibilidad y responsa-
bilidad a atender este otro brote, que no esta
matando al ganado, sino a la infancia. Y que
no es curable, como la aftosa, sino que perdu-
ra, en la menguada mente de nuestros futuros
conciudadanos. Un pais donde los veterinarios
son mas importantes que los médicos es un
pais suicida.

En el mundo siguen muriendo millares de ni-
fios menores de un afo por desnutriciéon y falta
de otros servicios sanitarios, 13.700 por dia, di-
cen, o sea diez cada minuto. Seiscientos millo-
nes de ninos estan sumidos en la pobreza mas
absoluta. La situacién no tiende a mejorar, de
modo que, a fuerza de leerlas, las estadisticas ya
nos resbalan con la naturalidad de lo cotidiano.
Pero la desnutricion no surge espontaneamen-
te. Alli donde se presenta, en los lugares mas
insélitos, como ahora en Uruguay o en ciertas
provincias de la ubérrima Argentina, y en aque-

llas zonas donde la pobreza y la ignorancia son
crénicas y extremas, éstas resultan de un com-
plejo de causas, las mas importantes de las cua-
les no son las sanitarias ni las culturales sino
las politicas. El autoabastecimiento alimentario
ha de ser siempre la primera prioridad nacio-
nal y depende, en lo fundamental, de politicas
de Estado y, muy en segundo término y sélo en
imprevisibles casos de emergencia, de la solida-
ridad internacional. Uruguay es pais signatario
de la Convencién de los Derechos del Nifio de
1989 en cuyo articulado se lee: “Todo nino tiene
el derecho intrinseco a la vida”, asi como el de-
recho “al disfrute del mds alto nivel posible de
salud y a servicios para el tratamiento de las
enfermedades y la rehabilitacion de la salud”,
de modo que los Estados Partes deberan “com-
batir las enfermedades y la malnutricion (...)
mediante, entre otras cosas, (...) el suministro
de alimentos nutritivos adecuados y agua po-
table salubre...””. Si el pais no se reorganiza de
modo de poder atender estas obligaciones basi-
cas no podra, a esta altura de la historia, presu-
mir de pais civilizado.

El presente y el futuro reservan a la edu-
cacién un lugar irrenunciable en esta cruzada

22 Naciones Unidas 1989 Convencion de los Derechos
del Nitio (Nueva York).
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contra el hambre. Un lugar que no puede limi-
tarse a dar de comer de lunes a viernes a los
escolares (el 53 % de los alumnos de la escuela
publica inicial y primaria, o sea 210.000 nifios,
son hoy beneficiarios cotidianos de servicios
de nutriciéon escolar complementaria), ni a
educarles respecto a la importancia de su nu-
tricién, ni a trabajar con ellos la tierra, cuan-
do la hay, para producir alimentos, sino que ha
de incluir también el didlogo con los alumnos
acerca de la pobreza y el hambre en el entorno
inmediato, en el pais y en el mundo, con sus
manifestaciones y causas. Y no puede descui-
dar, entre otras muchas medidas, un trabajo
educativo con las madres, de modo de suprimir
la actual ignorancia de cuan terribles y defini-
tivos son los efectos del hambre en la primera
infancia. Y no digo que ésta sea una labor mas
a cargar en las espaldas de los docentes. Digo
que es una tarea de los educadores, mejor di-
cho, del sistema educativo, con frecuencia cie-
go y sordo a los clamores populares.

Y no quisiera dejar pasar una reflexién:
en el estado actual de cosas, los maestros y
maestras de la infancia pobre son ellos, tam-
bién, pobres, que conviven con la pobreza en
la escuela —ésta también pobre— donde hacen
lo posible por combatirla con conmovedora
abnegacion, pero que muchas veces la encuen-

tran también en casa, donde sus familias han
de sobrevivir con salarios indignos. No puedo
olvidar, con emocién, que en una escuela de
suburbio montevideano pude ver cémo una
maestra quitaba los piojos a sus alumnos y
cémo éstos la invitaban a agacharse para po-
der, a su vez, quitarle algin piojo con que la ha-
bian contagiado. Comunidad de lucha, destino
compartido, fraternidad de clase. Todo con na-
turalidad, sin aspavientos, un poco en broma;
quien lloraba era yo.

Es cierto que una parte de la sociedad da
muestras de sensibilidad, que periédicamente
el Parlamento crea comisiones de estudio -la
dltima con el insuficiente nombre de Comisién
Especial con Fines de Diagndstico sobre las
Situaciones de Pobreza—, que quienes pueden
realizan esfuerzos por paliar la gravedad de la
situaciéon, muchas veces renunciando a una
cuota de su legitimo bienestar, que los propios
pobres —y sobre todo las mujeres pobres— se
estan organizando, que las escuelas y otras
instituciones, muchas de ellas asociadas a en-
tidades religiosas, alivian el hambre. En Bella
Unién acaba de ponerse en marcha una chacra
comunal para la produccion colectiva de ali-
mentos. Es imperioso hacerlo, con urgencia,
pero con una visién de mayor perspectiva. Las
medidas de urgencia no bastan. Cada vez que
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se llega a una situacién limite, se organiza un
reparto de canastas alimentarias y se tiende a
criminalizar a padres y madres, por desidia en
el ejercicio de su patria potestad. Estos déficit
sociales y humanos no se resuelven con pa-
liativos. Ni encarcelando madres, como se ha
hecho. Nosotros también dimos de comer a al-
gunos nifnos uruguayos. Y cuando quisimos ir
mas alla, cuando pretendimos educar para que
los pobres contaran con sus propias organiza-
ciones que les permitieran dejar atras el injusto
pasado que se les habia impuesto, se nos dijo:
jBasta! Hasta aqui hemos llegado.

Tampoco es un consuelo regodearnos con
las comparaciones internacionales. Recordar,
por ejemplo, que en Espaiia hay ocho millones
de pobres o que, seglin la CEPAL, América Lati-
na, la regién del mundo con mayores desigual-
dades en la distribucion del ingreso, conté en
2003 con 227 millones de pobres, el 44 % del
total de la poblacién. Estos datos amplian la
informacién pero pueden debilitar el vigor del
trabajo firme y unitario que debemos relanzar
dentro de fronteras y para el cual no faltan las
propuestas, necesariamente complementarias,
tales como adoptar medidas de seguridad y
de soberania alimentarias, vigilar los efectos
sobre el medio de toda actividad productiva
y tener una especial sensibilidad respecto a la

poblacién rural, siempre en riesgo de emigrar.

Estabamos y seguimos estando debidamen-
te advertidos. Estos histéricos descuidos, tar-
de o temprano, se pagan. Desde hace mas de
medio siglo, el Preambulo de la Declaracion
Universal de Derechos Humanos de 1948, nos
dice: “Considerando esencial que los derechos
humanos sean protegidos por un régimen
de Derecho, a fin de que el hombre no se vea
compelido al supremo recurso de la rebeliéon
contra la tirania y la opresién”. El destacado
es mio; pretendo con €l sostener que la Decla-
racién quiso advertirnos de que, en situaciones
de tirania y de opresiéon y de desfallecimiento
del Derecho, toda rebelién estaria justificada.
.Y qué tirania y qué opresion son mas odiosas
que la pobreza y el hambre?

Pero también estdbamos y seguimos estan-
do advertidos desde dentro de casa. Cuando
los maestros fundamos en 1945 la Federacion
Uruguaya del Magisterio, nuestra primera con-
vencion, reunida antes de que el Parlamento
creara el Instituto Nacional de Colonizacion,
tuvo por tema La Escuela Rural y la Reforma
Agraria y en ella sostuvimos el mutuo condi-
cionamiento de estas dos expresiones.

Durante afos, Carlos Quijano, desde su es-
clarecida tribuna de Marcha, nos estuvo agui-
joneando con las verdades que brotaban de su
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certera vision: “No es una crisis. Es algo peor
que una crisis. Un estado de sonambulismo
inconsciente, la conviccion puramente ins-
tintiva de que nada cambiard y nada puede
cambiar, (...) Yy una trdgica pereza para mi-
rar, pensar y proyectar, trdgica pereza que
nos disimulamos y creemos vencer, ddndonos
a las discusiones puntillosas, a las agitacio-
nes efimeras, a la caza del hombre™,

Ahora, por fin, el gobierno ha cambiado de
manos y el que orientara pronto nuestro es-
fuerzo recuperador se propone dar la maxima
prioridad a su Plan para la Emergencia So-

ctal. También lo habia previsto, hace ya mu-
cho, Carlos Quijano al decirnos: “El pais debe
buscarse a st mismo, reconcentrarse y reen-
contrarse, hacer penitencia y cura de alma, y
puesto que tan dura tarea no puede ser obra
de todos, ella corresponde, en primer tér-
mino, a los jovenes, rebeldes con causa que,
como prenda de su entrega total, deben, al
cruzar el umbral de su noviciado, hacer votos
de vivir peligrosamente, de escapar a la faci-
lidad y de salir al encuentro, todos los dias,
todas las horas, con sacrificio y disciplina, de
la dificultad’™.

23 Quijano, Carlos 1960 Semanario Marcha (Montevi-
deo) 30 de diciembre.

24 Quijano, Carlos 1961 Semanario Marcha

(Montevideo) 13 de enero.
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riesgo de distraer al lector con ingredien-

tes autobiograficos, creo util referirme
a dos periodos de mi trabajo como educador
cuya lectura puede facilitar la comprension del
porqué del Nicleo.

En 1943 (afio de la seca grande, factor fun-
damental de un tragico aqui y ahora), me ini-
cié como maestro de escuela rural unitaria en
una zona de ganaderia extensiva de Tacuarem-
b6, de la cual el lector me permitira que, por
respeto a mis alumnos de entonces, no dé el
nombre. La inmensa riqueza pecuaria coexistia
con la grave situacion de miseria que afectaba
a una reducida poblacién que malvivia en los
minifundios dispersos propios de los llamados
rancherios. De ese medio llegaban a mi escuela
una veintena de nifnos pobres, algunos de ellos
en situacion de extrema pobreza. Como maes-

*  Transcripcion textual de las paginas 22 a 26 de So-
ler Roca, Miguel 2005 Réplica de un maestro agredido
(Montevideo: Ediciones TRILCE).

tro joven (contaba 21 afos), soltero y aislado,
trataba de arreglarmelas para alimentarlos y
vestirlos, condicion sine qua non de su escola-
rizacién. Sélo tras neutralizar el hambre podia
crear un ambiente escolar atractivo y enseiar
a unos las primeras letras y a otros las ultimas,
es decir, todo lo que estaba a mi alcance darles,
sospechando que no habria para ellos una se-
gunda oportunidad.

Los dos anos que estuve a cargo de esa es-
cuela, que en ese lapso llegd a contar con mas
de sesenta alumnos, con los seis cursos prima-
rios y con un maestro ayudante, constituyeron
para mi un primer contacto con la pobreza ru-
ral, una experiencia riquisima de bisqueda de
medios para poder ofrecer una educacién lo
mas integral posible y para sembrar algunos
rudimentos de ilusién en un alumnado que hoy
llamariamos marginalizado.

Consciente de que el problema mas gra-
ve que afrontaba era el de la desnutricién de
buena parte de mis alumnos, no tardé muchos
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dias en darles de comer. Hice venir de la Ca-
pital una olla enorme. No existian huertos en
la zona pero los ninos pudieron traer de sus
casas boniatos, zapallos, algunas veces poro-
tos, rara vez papas. Rodeados de decenas de
miles de vacas, no contdbamos con leche. Los
domingos salia en mi caballo y visitaba las es-
tancias vecinas, de varios miles de hectareas.
No solo ese dia yo comia un poco mejor sino
que por la noche regresaba a mi escuela con
una o dos ovejas carneadas, atadas a los tientos
del recado. La mitad de esa carne la colgaba en
una fiambrera para protegerla de las moscas;
la otra mitad la troceaba y la guardaba en un
cajon entre capas de sal marina. Duraba aque-
lla carne los cinco dias de la semana escolar,
repitiendo el domingo siguiente mi paseo y la
aplicaciéon de mi peculiar impuesto revolucio-
nario. Bastaba con agregar arroz y fideos, los
tubérculos que traian los nifios, varias cuchara-
das de grasa animal, alguna hierba aromatica,
agua - menudo problema el del agua —y un pu-
nado de sal. El conjunto, con pocas variantes,
garantizaba una sabrosa sopa, que se cocia en
el suelo, a fuego de lefia. Careciamos de pla-
tos; los nifios traian la cuchara y el plato con
que comian en sus casas, este ultimo reempla-
zado en muchos casos por una lata de dulce
de membrillo, que era lo Unico disponible. No

habia, no podia haber, bandeja escolar. Cada
uno comia segun su hambre, dos, tres, cuatro
platos. Pese a su tentador llamado, aquel primi-
tivo comedor escolar no bastaba para garanti-
zar la asistencia, sobre todo la de los alumnos
potenciales, obligados a seguir escondiendo en
sus ranchos su miseria, cercana a la desnudez.
De modo que habia que distribuir la vestimenta
indispensable para que pudieran presentarse
en la escuela. La narracion de los origenes de
aquellas prendas, asociadas a la solidaridad de
algin amigo montevideano, daria lugar a un re-
lato igualmente pintoresco y dramatico.

Un dia pregunté a un padre de numerosa fa-
milia qué le parecia aquel servicio. Y me dijo en
su jerga abrasilerada: “Maestro, estamos muy
contentos, tan contentos que de noche no da-
mos cena a los que van a la escuela, para que
la poca comida que tenemos alcance para los
mas pequenos”. Quedé espantado. Lo que yo
consideraba un proyecto de alimentaciéon com-
plementaria, constituia toda la comida del dia.
Propuse a mi vecino- y asi lo hicimos también
con otras familias —que algin alumno mayor
fuera al mediodia a casa a buscar a sus her-
manos preescolares capaces de caminar des-
calzos entre los chircales para que se sumaran
al almuerzo, previa dotacion, claro esta, de la
vestimenta necesaria.
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Con los meses todo mejoré. La Comision
pro Fomento compro platos y cucharas, insta-
lamos una huerta escolar que nos abastecié de
miniensaladas, la Intendencia Departamental
contribuy6 con una suma que permitia comprar
carne vacuna en el pueblo cercano, de la Ins-
peccion de Escuelas recibimos mesas y bancos
para amueblar el comedor... No estaba mal. Y
no se trataba de una excepcion; con variantes,
en todas las escuelas rurales se procedia asi.

La escuela habia cambiado considerable-
mente. El contexto econémico, social, juridico,
cultural sigui6 siendo el mismo, reabsorbiendo
o expulsando a los egresados. En efecto, mas
de veinte afnos después regresé al rancherio de
mis inicios. Como asentamiento fisico no ad-
verti cambios, pero la suerte de mis ex alumnos
habia resultado dramatica. Se me narraron sui-
cidios, asesinatos, muertes por enfermedades
curables, encarcelamientos; la locura sin nin-
gun tipo de tratamiento afectaba a la que habia
sido mi mejor alumna. Predominaba el éxodo
de los mas aptos hacia la capital del departa-
mento o hacia la del pais. Entre quienes habian
quedado, encontré un solo ser feliz: una de las
mejores alumnas, que se habia casado con el
propietario de unas cincuenta hectareas. Feliz
en general, pero muy preocupada por el cons-
tante cambio de maestras y por la escolaridad

de sus hijos cuyos cuadernos de trabajo —con-
t6 a via de ejemplo- le daban vergiienza si los
comparaba con los que ella habia llenado cuan-
do habia sido mi alumna.

No presumo de nada; digo simplemente que
en aquel rincon del pais los afios habian pasado,
como una apisonadora, sobre una juventud sin
redencién posible. ;Fracasé yo? ;Fracasaron los
maestros que me sucedieron? ;Fracasoé la insti-
tucion escolar? No podia ser de otra manera. La
sociedad entera no habia advertido ni aceptado
el reto de cambiar lo que debia ser cambiado.

Paso al segundo capitulo anunciado, que
corresponde al periodo 1948-1954. Obtuve por
concurso la direccion de la Escuela N° 59, en
Colonia Concordia, Soriano. A ésta si quie-
ro identificarla y el lector sabra en seguida el
por qué. En esos afos era aquélla una de las
zonas rurales mas prosperas del pais, con tie-
rras agricolas de primera calidad, junto al rio
Uruguay. La Seccién Fomento Rural del Banco
Hipotecario (que antecedi6 al Instituto Nacio-
nal de Colonizacién, impulsando con decision
el proceso colonizador, hoy inexistente) habia
expropiado una gran estancia de 24.000 hecta-
reas que pertenecia a una firma inglesa y habia
distribuido parcelas de entre cincuenta y cien
hectareas a campesinos, en su mayor parte eu-
ropeos que habian llegado a Uruguay en bus-
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ca de una prosperidad y una paz que la vieja
Europa les negaba. Era un anticipo, por cierto
exitoso, de una reforma agraria que el pais ne-
cesitaba y sigue necesitando.

Con Nelly Counago, mi esposa, atendimos
durante seis cursos a unos sesenta alumnos
provenientes de familias campesinas en bue-
na situacién econémica, intelectualmente bien
dotados, de origenes culturales variados, ale-
gres y con el futuro asegurado. Result6 facil y
hermoso trabajar en esas condiciones, sobre
todo cuando la escuela pasé a ser escuela gran-
ja, segin el modelo propuesto por D. Agustin
Ferreiro, es decir, dotada de tierra y de medios
para satisfacer eficazmente los objetivos edu-
cativos nacionales que asociaban la ensefianza
a las condiciones ambientales y al propdsito
de dar a los alumnos campesinos todos los re-
cursos intelectuales basicos para que lograran
ser ciudadanos conscientes y, si asi lo decidian,
agricultores competentes. De los maestros de
aquella escuela se esperaba que acompanaran
en el aula, en la parcela escolar y en la comu-
nidad el gran esfuerzo que el Estado habia he-
cho por instaurar alli un régimen agrario justo,
organizado y prospero. Y no tema el lector que
aquella fuera una educacién que apuntara a
condenar a los escolares a un destino campe-
sino de limitados horizontes. Alli estaba Nelly

para favorecer el desarrollo de aptitudes esté-
ticas en dimensiones y calidades que yo no he
vuelto a encontrar en ninguna otra escuela.

Nuestros alumnos venian de sus casas per-
fectamente alimentados, pero la escuela con-
taba con su comedor escolar y el almuerzo del
mediodia, obligado por el horario propio de las
escuelas rurales, incluia hortalizas que se produ-
cian en abundancia, huevos y carne de las aves
y conejos que los alumnos habian criado con sus
propias manos en la granja. Ya existia, ademas, la
leche en polvo. Y con mucha frecuencia aparecia
un padre de familia -no a caballo o a pie como en
Tacuarembd, sino en su coche, su camioneta o
su tractor— para indicar que al dia siguiente, con
motivo del cumpleafnos de un hijo, el almuerzo
escolar corria por su cuenta y que para ello apor-
taria todo el asado que hiciera falta.

El trabajo no se limitaba a nifios y ninas. Se
organizaron grupos de egresados, tanto para
actividades productivas como recreativas, se
dieron clases de manualidades a las jévenes, se
procedio, con la colaboracién desinteresada de
dos médicos de Dolores, al examen sanitario
gratuito anual de todos los alumnos, en presen-
cia de sus padres, fuimos con los alumnos ma-
yores a la ciudad de Montevideo, tuvieron lugar
actos publicos culturales de muy buen nivel, dos
Presidentes de la Republica visitaron la escue-
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la. Todo ello coincidente con un movimiento
nacional importante de renovacién de la educa-
cién rural, cuyos motores esenciales fueron el
Congreso de Maestros Rurales de Piriapolis y la
adopcién de los nuevos Programas de estudio,
ambos de 1949. Con Nelly me preguntaba cada
vez mas ;y ahora qué? En aquel medio feraz, gre-
mialmente organizado, consciente del valor de
la educacién, obtenido el generalizado aprecio
al trabajo de la escuela, ;qué méas podia hacerse?

Fue en esas circunstancias que opté por una
beca de la UNESCO para estudiar en México
educacion fundamental. No daré detalles aho-
ra; me limitaré a decir que se trataba de pro-
fundizar en los principios y métodos que pu-
dieran hacer de la educacién una palanca del
mejoramiento humano en zonas pobres, prin-
cipalmente rurales e indigenas. Fue una bue-
na experiencia. Debo mucho a mis maestros
del CREFAL (Centro Regional de Educacién
Fundamental para América Latina, Patzcuaro,
Michoacan, México) en particular a los mexi-
canos, veteranos del movimiento misionero de
los primeros ainos de su Revolucion. Y llegué a
la conclusién (40 a la confirmacién?) de que en
tales medios el trabajo educativo debe ser inte-
gral, por lo menos en dos sentidos: trabajando

con toda la comunidad (desde la escuela, con
la escuela, a veces en la escuela, pero también
en hogares y caminos) y tratando de atender no
so6lo las necesidades educativas sino las vitales,
haciendo de la educacion una herramienta de
concienciacién y cambio, un camino abierto,
con muchos senderos conducentes al corazon
de todos los problemas, lo que suponia, en lo
organizativo, una identidad de objetivos y un
cierto grado de concertacion entre diversos
servicios técnicos sectoriales.

La alegria de regresar a nuestra escuela de
Colonia Concordia no nos distrajo de la nece-
sidad de abrir otro capitulo profesional, con
retos que pudieran confirmar en primer lugar
la profunda compenetraciéon que ha de existir
entre la educacion y el medio en que opera vy,
en segundo término, la conviccién de que, or-
ganizada segun ciertos conceptos y métodos,
la educacién puede constituir una importante
fuerza contribuyente al cambio social. Y ese
mismo afio 1954 propuse la creacién del Nu-
cleo y Nelly y yo nos trasladamos a La Mina.!

1 Describo este proceso en el ensayo “El Primer
Nucleo Experimental La Mina” en la quinta parte de
este libro.






LA RELACION ENTRE LA ESCUELA
Y SU MEDIO SEGUN EL PROGRAMA DE 1949*

1 programa de 1949 es un documento de

politica educativa, una politica educativa
progresista, de hondo aliento social, forjada
por los maestros rurales de base y por algunos
inspectores, alentada por sus organizaciones
sindicales, comprendida y compartida por las
autoridades escolares de la época, ignorada
por la ciudadania urbana que ya habia dado
la espalda a la problematica rural y tolerada
—todavia— por la clase que controlaba la eco-
nomia rural.

La politica educativa inserta en el programa
de 1949 puede resumirse asi: sus pilares funda-
mentales estan, desde luego, en los principios
varelianos de laicidad, gratuidad y obligato-
riedad, que dan sentido y unidad a la escuela
publica nacional. La educacién es un hecho
social cuya funcion esencial es la de transmitir

*  Fragmento tomado de Soler Roca, Miguel 1984
Uruguay: Andlisis critico de los programas escolares
de 1949, 1957 y 1979 (Barcelona) pags. 22 - 24.

la cultura del grupo y, a la vez, desarrollar las
potencialidades del educando como ser auto-
nomo. Ni la cultura ni la educacion se dan en
el vacio sino en medios naturales y humanos
concretos, que resultan determinantes de aque-
llas. No existe pues una educacién de validez
universal, sino a lo sumo principios generales
rectores, cuya adecuacién a las circunstancias
ambientales resulta necesaria.

A la vez, la educacioén supera esta relacién
pasiva con el medio si se subraya y materializa
la potencial influencia del acto educativo so-
bre el medio concreto. “La escuela es del pue-
blo, porque es la casa de los hijos del pueblo”;
de ahi la importancia de que se estrechen los
lazos entre escuela y comunidad, de que la es-
cuela intervenga “activamente en la vida que
la rodea (...) contribuyendo a levantar el nivel
de vida de la familia campesina” (pags. 14y
15 del programa). Resultaria sin embargo exa-
gerado —siempre segin los fundamentos del
programa- creer que las reformas escolares
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pueden conducir a la transformacién de la so-
ciedad.

El programa, como lo habia hecho antes el
Congreso de Piriapolis, se pronuncia claramen-
te en favor de una escuela rural activa y pro-
ductiva (...).

La escuela debe también, como parte de la
sociedad, cumplir fines civicos, que para los
autores del programa son obvios: el Uruguay
es todavia una democracia en edificacién. La
escuela debe pues “capacitar al alumno para
el ejercicio de la democracia, formar la con-
ciencia civica, desarrollar la conciencia de
nacionalidad” (pag. 14). Pero estos fines se en-
cuentran traducidos en los contenidos del pro-
grama no por un discurso sino de manera acti-
va y dindmica, por problemas y tareas: “En qué
sentido el esfuerzo del hombre ha logrado las
mejores conquistas en lo moral, en lo social,
en lo politico. Qué ventajas ofrece el régimen
democrdtico, como mantenerlo y mejorarlo.
Qué actividades podemos y debemos cumplir
cuando ninios, en la escuela y fuera de ella,
para capacitarnos a fin de vivir la democra-
cia” (pags. 64y 65).

Cuando el programa enuncia sus fines peda-
gbgicos es consecuente con esta concepcion
de la sociedad uruguaya de entonces: es un
programa centrado en el nifio “considerado

como el agente de su propia formacion”; la
escuela ha de “crear aptitudes de responsa-
bilidad, voluntad y libertad en el individuo,
que lo capaciten para autodeterminarse en lo
ndividual y lo colectivo, de acuerdo con una
alta conciencia moral” pero al mismo tiempo
ha de “poner énfasis, en la medida de lo po-
sible, en todo aquello que tienda a afirmar en
el nino principios de solidaridad humana”
(pags. 13y 16).

Debe, finalmente, desarrollar en el nifo ap-
titudes y proporcionarle ciertos conocimientos
que le permitan la correcta interpretacion de su
medio y le susciten el deseo de dominarlo tec-
nolégicamente, en un proceso permanente de
capacitacién como productor eficiente de bie-
nes agropecuarios, y ello por vias diversas, de
las cuales la escuela es s6lo un primer peldaiio.

Alienta el programa un fuerte idealismo,
puesto que se insiste en la necesidad de que la
formacion del individuo conduzca a su autode-
terminacion; por otro lado, el programa sitia
a la escuela en una perspectiva de reformismo
social, de critica de lo perfectible, de apego a
los métodos de la ciencia, haciendo de la edu-
cacién una labor de rescate del potencial des-
perdiciado que existe en las poblaciones rura-
les, en su gran mayoria pobres, ignorantes y
desorganizadas.



LA RELACION ENTRE LA ESCUELA Y SU MEDIO SEGUN EL PROGRAMA DE 1949 143

Esta orientacion general no solo fue admitida
en 1949 sino que en gran medida pudo convertir-
se en realidad, gracias a un sincero empeino de
las autoridades de la ensefianza primaria de la
época y, sobre todo, a un vigoroso movimiento
de experimentacién, formacién y difusién que
los maestros realizamos durante la década de
los cincuenta. En los afios sesenta las cosas co-

menzaron a cambiar: l1a letra del programa tuvo
valor por algin tiempo mas, pero su espiritu fue
progresivamente dejado a un lado, luego com-
batido. La politica educativa ya no era la misma;
no podia serlo, porque el poder estaba en manos
de una nueva oligarquia que no podia ya tolerar
ningun tipo de cuestionamiento a su politica ge-
neral contraria a los intereses del pueblo.






UN MUNDO IRREAL
PARA USO ESCOLAR*

En la medida en que la realidad contingente
es puesta a un lado, se deja al nifio impre-
parado para hacer frente a su futuro. Lo que
caracteriza las sociedades de hoy —el Uruguay
no es una excepcion en este sentido- es la ra-
pidez con que evolucionan la vida politica, las
aplicaciones de la ciencia y la tecnologia, las
costumbres, los valores. Una de las funciones
de la ensefianza basica es la de ubicar al edu-
cando ante cambios vertiginosos, tratando de
que disponga de algunas herramientas que le
permitan interpretarlos y hasta incidir, como
toda persona, en ellos.

Preservar el puesto de cada ser en esta dina-
mica acelerada es funcién de la educacién. Dar
un mensaje pretérito, desmovilizar, desproble-
matizar el presente y el futuro es dejar a este

nino inerme ante lo que vendra. Los trabajos de
Piaget y las proposiciones de la llamada “peda-
gogia operatoria” van en esta misma linea ten-
diente a favorecer la construccion por el nifio
de sus propios sistemas de pensamiento, pero
no en el vacio, sino a partir de sus intereses y
de la realidad de que forma parte.

En el programa reciente! se observa un em-
peno por dar al nifio una imagen no problema-
tizada del mundo. El mensaje escolar es indebi-
damente optimista y positivo mas que ajustado
a la realidad. El ser humano, el pais y el mun-
do son presentados sin fallas, sin carencias,
sin desafios. Las sociedades y la educacion
cultivan siempre mitos, algunos de los cuales
yacen en el inconsciente colectivo. Pero toda
estructura autoritaria crea otros que refuerzan

*  Transcripcién de fragmentos de la obra de Soler
Roca, Miguel 1984 Uruguay, andlisis critico de los
programas escolares de 1949, 1957 y 1979 (Barcelo-
na) pp. 136 a 143.

1 Referencia a la obra: Consejo de FEducacion
Primaria 1979 Programas para las Escuelas Urbanas,
(Montevideo). La dictadura civico-militar uruguaya
impuso estos programas a la ensefianza primaria.
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su poder cuando por la via de la educacién y
de la propaganda la poblacién los hace suyos.
Lograr que el alumno lleve al plano de la con-
ciencia critica esos mitos y los reemplace por
el saber fundado en la verdad es también una
de las funciones de la educacion.

“El saber sin critica, sin discusion y sin sentir
el problema, es una categoria inferior del saber”,
decia en su pag. 28 el programa de 1949. El de
1957 en su pag. 37 se referia a la necesidad de
que “se desenvuelvan en el nino juicio critico,
capacidad reflexiva, aptitud de discernimien-
to, poderes de autocontrol”, 1o que llevaria a que
“se resuelvan con éxito problemas que plantea
la vida diaria y se alcancen las mdximas ca-
pacidades de autodesenvolvimiento, objetivos
JSundamentales de todo plan educativo”.

Los autores del programa de 1979 lo plan-
tean en forma diferente; es mirando hacia las
grandezas del pasado que nos formamos para
el porvenir. Asi se dice en lapag. 17: “La exal-
tacion de los valores de la familia y la Na-
cion y la reflexion sobre aspectos admira-
bles en la vida de los pro-hombres, creardn
especiales vivencias capaces de estimular
diariamente hacia la superacion, en el ejer-
cicio del Bien, la admiracion de la Belleza y
el culto de la Verdad”.

Y ya que se ha hecho referencia a la familia,
digamos que la imagen que el programa pre-
tende dar de ella resulta falsa en el Uruguay
de hoy. Es una familia estereotipada, en gran
parte ajena a la experiencia de la inmensa ma-
yoria de los nifios. Para cuarto afio se pide en
la pag. 193:

“Narrar una escena familiar de nuestros
dias. Explicar como estd integrada la fami-
lia uruguaya. Decir qué forma una familia
unida a las demds familias del patis. Explicar
como los padres colaboran en las tareas hoga-
renias. Narrar como actian los padres cuando
se enferma un hijo. Relatar como los padres
ayudan en las tareas escolares. Nombrar ac-
tividades compartidas por los miembros de la
Samilia. Explicar qué deberes tienen los ninos
con sus padres”.

El programa de quinto afio (pag. 245) va por el
mismo camino, pero ahora el tono laudatorio
es en favor del Estado:

“Reconocer la importancia de la familia, inter-
pretando el apoyo que le presta el Estado”.

Para sexto ano (pag. 299), el objetivo de la en-
sefnanza relativa a la familia es:
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“Valorar la organizacion de la familia como el
nicleo de una sociedad sana y fuerte, conocien-
do los fundamentos legales de su constitucion”.

Con este enfoque los escolares aprenderan una
lecciéon mas sobre la familia pero seguiran vi-
viendo sus problemas familiares reales sin po-
der compartirlos con la escuela. Porque lo que
debiera importar no es crear una imagen de la
familia para uso escolar, exaltindola con dis-
cursos bien adjetivados y moralizantes y aso-
ciandola con un concepto igualmente escolar y
grandilocuente de la Patria. Importa si salir en
busca de la familia real, insertarla tal cual ella
es en la vida de la escuela e insertar también
la escuela en la vida de la familia y dejar que
ambas se conozcan, se interpenetren y envuel-
van al nifio en una sola realidad, como piezas
fundamentales de la construccién de su per-
sonalidad y de la construccion de la sociedad.
No preconizamos, pues, separar la familia de la
escuela, sino situarlas ambas en el plano de la
verdad, tan dolorosa en la mayor parte de los
hogares uruguayos.

Quiero aqui mencionar a Selmar Balbi, maes-
tro uruguayo, y rendirle homenaje. Alla por los
anos cuarenta obtuvo resultados notables esti-
mulando la capacidad expresiva de sus alum-
nos, quienes publicaban todos los aios la revis-

ta del curso, mimeografiada, con ilustraciones
en color. Dibujaban muy bien aquellos ninos y
redactaban mejor, porque lo hacian en la ver-
dad y en la libertad. Balbi les incitaba a escribir
su diario personal y en las paginas de la revista
se transcribian fragmentos de estos registros
personales diarios. Una gran parte de ellos, lo
recuerdo bien, referian a la familia del nifio, a
familias pobres y verdaderas. Y el mensaje era
siempre positivo, solidario, lleno a la vez de se-
riedad y de frescura. Es justo que recuerde a
Balbi y no sélo por esto, que no es mas que una
faceta de su prédiga vida al servicio de la edu-
cacién nacional; también debe ser recordado en
su condicién de miembro de una familia urugua-
ya: la dictadura le arrebato su hijo Alvaro vivo y
sano y se lo devolvié muerto veinticuatro horas
después. Por algin tiempo mas, muy poco ya,
el programa escolar seguira pontificando sobre
“la importancia de la familia, interpretando
el apoyo que le presta el Estado”. (...)

Este programa de 1979 pierde una oportuni-
dad de brindar al nifo informacién suficiente y
adecuada sobre el sexo. En el de 1949 se habia
incluido, entre otros, todos ellos redactados
con mucha prudencia, este parrafo:

“Al ingresar el nivio en la pubertad, el maestro
podrd aprovechar la oportunidad para iniciar
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la ensenanza de la higiene sexual en forma
mds sistemdltica, organizando a esos efectos
breves cursillos que dard a los alumnos de su
sexo” (pag. 45).

Sobre el mismo tema se produjo en 1957 un
debate publico y una interpelaciéon parlamen-
taria. El programa en su pag. 89 sefialaba como
“resultado” a obtener en los estudios primarios
una “actitud cientifica y moral ante el proble-
ma del sexo”, pero los conocimientos que se
proponian en esta area eran minimos, como
resultado de la presion de las fuerzas mas
conservadoras sobre las autoridades de ense-
nanza. Veintidos afos después y mientras en
todo el mundo se va reconociendo la importan-
cia de que la escuela no ignore esta dimension
del ser humano, el programa de 1979 retrocede
aun mas e incluye acerca de la reproduccion
sexual solamente estos elementos:

“Reproduccion sexual. Averiguar el significado
de las expresiones: reproduccion ovipara, ovovi-
vipara, ovulitpara y vivipara. Buscar ejemplos
de cada una. Tener como punto de partida la
reproduccion en las fanerégamas o la evolucion
del huevo. Vincular con el tema 2.1 de Educa-
cion Moral y Civica” (pag. 305). Si uno acude a
este dltimo tema en la pag. 299 se encuentra con
este texto: “Aspecto legal de la familia. Registro

de Estado Civil. Estudiar los origenes del Regis-
tro de Estado Civil en el Uruguay. Interpretar
los datos que aparecen en los documentos emiti-
dos por dicho Registro”.

En 1957 Clemente Estable, al intervenir en la
ya mencionada polémica, afirmaba: “No existe
ninguna contraindicacion ética en ensenar la
realidad bioldégica de la reproduccion colecti-
vamente a nifNos y ninas, por maestros o por
maestras”. En 1979 el tratamiento del tema no
ha hecho el menor progreso; mas bien ha que-
dado reducido a una cuestion de Registro Civil.

Esta manera de centrar el programa en lo ti-
picamente “escolar” —en el sentido peyorativo
que la expresiéon “escolar” se ha ganado mu-
chas veces— determina un proceso por el cual
el nifo vive la realidad que le impone la escuela
y se va distanciando de la realidad de su me-
dio, que es la verdadera realidad. Predomina en
todo el programa y particularmente en la ense-
fnanza de la matematica. (...)

Esta ligazon, inteligente y razonada, entre
realidad y estudio, estaba constantemente pre-
sente en los dos programas anteriores. El de
1949 decia en su pag. 70:

“Se desea ast capacitar al alumno para uti-
lizar posteriormente los conocimientos que
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haya asimilado en la escuela; que sepa en con-
secuencia, manejarlos como instrumento en
la vida prdctica. Todo ello sin menoscabo del
valor que estas asitgnaturas [se refiere a aritmé-
tica y geometria] puedan tener como disciplina
del trabajo mental”.

Y el de 1957 ya para segundo aio recomendaba
en la pag. 52 (y la recomendacion se reiteraba
en cada uno de los restantes grados):

“Todas las cuestiones se enseniardn y ejercita-
rdn con la base de ‘situaciones problemdticas’
tomadas de la vida y que estén en el mundo del
ni1o; muchas propuestas por el maestro y mu-

chas mds, por el mismo alumno, evitando ope-
rar en abstracto”.

Esta diferencia de enfoque constituye desde
luego un grave retroceso en lo pedagégico, en
lo didactico y en lo que tiene que ver con el re-
conocimiento de las bases psicolédgicas del acto
educativo. Pero representa fundamentalmente
una toma de posicion ideoldgica. El programa
de 1979 descarta, para el conjunto de las asigna-
turas, el concepto de que el nifio se forma inves-
tigando e interpretando su entorno e incidiendo
como agente activo en su trasformacion. Resul-
ta ser, asi, un factor de alienacién.






LOS DISTINTOS TIPOS DE
ASENTAMIENTOS HUMANOS
EN EL CAMPO URUGUAYO*

anto durante la conquista espanola como

después de la misma, el Uruguay rural ca-
reci6 de una verdadera politica poblacional,
organizandose atipicamente conforme a las exi-
gencias de las actividades productivas, en par-
ticular las ganaderas. Las enormes dimensiones
del suelo adjudicado por la Corona a los pri-
meros colonizadores y el caracter extensivo de
casi todas las explotaciones dieron a los asen-
tamientos poblacionales algunos rasgos que no
han perdido: su irracionalidad, su dispersion, su
condicién efimera y su bajisima densidad.

Lo que en otros paises son aldeas o comuni-
dades estables constituidas con fuerte sentido
de identidad que responde a una logica tanto
productiva como cultural, en Uruguay es un
muestrario de asentamientos, algunos de ellos
totalmente inviables, otros en transito hacia su

*  Fragmento transcrito de Soler Roca, Miguel, 2005
Educacion rural: situacion, estrategias, propuestas
(Montevideo: ANEP) Informe al CODICEN pp. 8y 9.

desaparicion o, a la inversa, a un crecimiento
que obedece a causas que denuncian la falta de
cualquier empeiio en favor de un ordenamiento
territorial. Incluso el ferrocarril ha dejado de
cumplir la funcién vertebradora de poblacio-
nes creadas a lo largo de la via férrea.

Los efectos de esta evolucion sobre el siste-
ma educativo y sobre el ejercicio del derecho
a la educacién son determinantes. Sobre un
mapa demografico escaso, ilégico y variable
resulta muy dificil establecer un mapa escolar
actualizado, racional y estable.

Simplificando una realidad tan compleja,
podriamos identificar, sin entrar en su descrip-
cién detallada, algunos tipos de asentamientos
humanos en nuestro campo:

— Las viviendas aisladas, a cielo abierto, en
las zonas de ganaderia extensiva separadas
unas de otras por varios kilémetros, tipicas
del Norte y el Este del pais y de ciertas zonas
agricolas y lecheras ubicadas separadamen-
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te, mas o menos cerca de las vias de comu-
nicacion, predominantemente en parte del
Litoral Oeste y en el Sur.

— El pequeno centro poblado, al que estadis-
ticamente se denomina localidades de has-
ta 2.000 habitantes, con mayor densidad y
ciertos servicios pero con caracteristicas
laborales y socio-culturales propias del me-
dio rural. En algunos casos, especialmente
en el suroeste del pais, se trata de poblacio-
nes creadas hace mas de un siglo por grupos
de fuerte afinidad étnica o ideoldgica, con
un elevado nivel tecnolégico y una calidad
de vida muy superior a la media del campo
uruguayo. En otros casos, son poblaciones
recientes, vinculadas a empresas de produc-
cién intensiva (arroz, soja, citricos, etc.).

— Las colonias del Instituto Nacional de Colo-
nizacién, dotadas generalmente de viviendas
aisladas propias de la mediana produccién
ganadera o agricola y de un pequeio nicleo
de servicios comerciales y técnicos.

— El rancherio tipico, de precaria vivienda y
bajisimo nivel de vida, de creacién obligada
por la expulsién de los antiguos habitantes
del latifundio a raiz del proceso de alambra-
miento de fines del Siglo xix.

— Los poblados MEVIR, muchos de ellos an-
tiguos rancherios con vivienda mejorada,
otros resultantes de un reasentamiento su-
burbano o rural, con mayores posibilidades
productivas y mejor calidad de vida.

— Las poblaciones fronterizas, con su pro-
blematica particular, sus referentes cul-
turales y lingiiisticos binacionales y su
economia en parte sostenida por el con-
trabando bidireccional.

— El campamento ocasional, generalmente
constituido por poblacion masculina, labo-
ralmente vinculado a la producciéon forestal
u otras de caracter zafral.

Puede considerarse que las grandes explotacio-
nes dedicadas a producir ganado, arroz, soja
o madera son expulsoras de familias y apenas
retienen en forma estable o zafral un minimo
de trabajadores varones para la realizacién de
tareas de baja calificacion. Los mayores provee-
dores de alumnos para la educacién rural son
las areas colonizadas, las explotaciones gana-
deras o agricolas medianas, las zonas de mini-
fundio agricola, los rancherios y los pequefios
pueblos creados por nucleamientos progresi-
vos espontaneos o por la accion de MEVIR.



LA VISION DE LA DICTADURA
SEGUN SU PROGRAMA DE 1979%

E ste programa es parte y manifestacion de
una profunda ruptura en la vida y en la
educacion del pueblo uruguayo. No constituye
una puesta al dia —que bajo condiciones nor-
males hubiera estado justificada, dado que los
programas anteriores databan uno de treinta y
otro de veintidés afios atras— sino una reorien-
tacién en una linea que quiebra, contradicién-
dola, la trayectoria de la educaciéon nacional.
Es el programa de la dictadura militar urugua-
ya instaurada en 1973.

Coexiste —;cémo decirlo en pocas pala-
bras?- con ese inmenso drama de ocupacion
militar interna, terror, tortura, represion, asfi-
xia cultural, empobrecimiento econémico del
pais y de sus ciudadanos, desempleo y exilio,
que la casta militar uruguaya ha impuesto al
pueblo a lo largo de mas de un decenio.

* Fragmento tomado de Soler Roca, Miguel 1984
Uruguay, Andlisis critico de los programas escolares
de 1949, 1957 y 1979 (Barcelona) pp. 30 a 38.

Lo que quedaba de vida democratica en el
pais en visperas del golpe militar de 1973 era
lamentablemente muy poco. Con la crisis eco-
némica local y mundial, la burguesia agrario
industrial ya no puede sostenerse ni seguir
sosteniendo —por vias que en gran parte eran ar-
tificiales— el nivel de vida de la poblacién. Tanto
en lo interior como en lo exterior se van instau-
rando los principios de una economia que se
distancia progresivamente de los intereses del
pais para caer en un neo-liberalismo que sélo
conviene a quienes estan relacionados con el
capitalismo externo. Resultan asi sacrificados
los sectores populares, pero también una par-
te de quienes hasta entonces habian detentado
el poder segin el modelo de una sociedad que
estaba dejando de existir. El costo politico final
de este viraje consiste en la cancelacion del fun-
cionamiento de las instituciones democraticas
y en la entrega del poder a los militares, con la
complicidad de una nueva oligarquia especula-
dora que se subordina al imperialismo.
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Para la educacion, los efectos de este transi-
to ya habian comenzado a manifestarse desde
la década del sesenta con un conjunto de me-
didas tendientes a frenar el movimiento de los
maestros rurales: supresion en 1960 de la Sec-
ciéon Educaciéon Rural y del Departamento de
Escuelas Granjas, imposicion de condiciones
que hicieron imposible la continuacién de la
experiencia de La Mina, nuevas orientaciones
para el Instituto Normal Rural, etc.

La progresiva insuficiencia de los recursos
financieros para la educacion afect6 la calidad
y la gratuidad de la ensenanza, la alimentacion
de los escolares, el nivel de vida de los docen-
tes. En el momento en que los padres de familia
enfrentaban mayores dificultades econémicas,
la escuela también se empobrecia, reducien-
do cada vez mas la funcién compensatoria
que siempre habia tratado de cumplir. Viejos
problemas no resueltos, frente a los cuales
las clases dominantes nunca habian mostrado
ni interés ni sensibilidad, quedaron cada vez
mas rezagados: la representacién de los maes-
tros en el Consejo de Ensenanza Primaria, la
planificacién efectiva y participativa de la edu-
cacién, la promocién de la alfabetizacion y la
educacion de adultos, la atencién prioritaria de
las zonas rurales y urbanas mas empobrecidas,
la dotacién a la escuela de los edificios y equi-

pamientos necesarios. En cambio las autorida-
des se aplicaron a aumentar su nivel de control
sobre los servicios educativos y a reprimir los
justificados reclamos de estudiantes, docentes
y padres de familia. Los representantes de la
reaccion en el Gobierno y en el Parlamento
legitimaron sus atropellos, aprobando en no-
viembre de 1972 la retrégrada Ley de Educa-
cién General.

Producido el golpe, los militares se lanzan
en primer término a demoler las bases del sis-
tema educativo vigente, que estaban en clara
contradicciéon con los intereses que aquellos
representaban y, en segundo lugar, a intentar
fundamentar ideol6gicamente nuevas orienta-
ciones para la educacion.

El ataque a la ensefianza publica se manifes-
t6 por una arremetida global y brutal contra las
estructuras institucionales, los dirigentes, los
sindicatos de docentes, los maestros y profe-
sores, los estudiantes. Los militares sabian que
los centros de ensenanza de todos los niveles
les eran y les seguirian siendo irreductiblemen-
te hostiles. No tenian, pues, tiempo que perder
y su primera tarea fue desmantelar el sistema,
clausurar, confiscar, intervenir, suprimir, desti-
tuir, encarcelar, matar.

Cuando decidieron explicarse, sus argu-
mentos fueron: la educacién habia caido en
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el agnosticismo y por esa via estaba, como la
sociedad entera, infiltrada por el marxismo.
Esto lo afirma “un grupo de Jefes del Ejérci-
to” en “Testimonio de una nacion agredida’.
Esta “ofensiva de penetracion, que por en-
tonces aparectia inadvertida para la inmen-
sa mayoria de los uruguayos” (pag. 218), lo
contamina todo. En lo que tiene que ver con la
ensefnanza primaria, caen bajo su influencia,
segun los autores, los institutos de formacion
docente, las organizaciones magisteriales, los
programas de estudio de 1949 y 1957, las Mi-
siones Socio Pedagdgicas, el Nucleo Experi-
mental de La Mina, las Inspecciones de ense-
flanza (técnica, regionales, departamentales,
de zona), las publicaciones pedagégicas, las
Comisiones de Fomento Escolar, las biblio-
tecas escolares, las experiencias educativas.
Todo esto ocurria, segin estos miembros del
Ejército, en connivencia con el Partido Co-
munista, después con el Frente Amplio, mas
tarde con la lucha guerrillera. “La gran vul-
nerada, dice este ‘Testimonio’, fue la Escuela
Publica y la Educacion”, (pag. 225).

1 Comando General del Ejército1978 Testimonio de
una nacion agredida ( Montevideo: Divisién Publica-
ciones y Ediciones de la Universidad de la Republica
[intervenidal]).

Este grosero analisis, contrario a la ver-
dad histérica tanto en cuanto a los hechos
como a su interpretacion, aspira a legitimar
el conjunto de acciones que en poco tiem-
po habian anulado medio siglo de esfuerzos.
De aquella pedagogia respetuosa del nifio y
del maestro, de aquella fe en las bondades
de la escuela publica, de aquella voluntad de
situar al nino objetiva y criticamente frente a
los problemas para contribuir a resolverlos,
no puede quedar nada. La escuela nacional
ha cometido dos faltas: dejarse infiltrar por
quienes atentan contra la “sequridad nacio-
nal” y no haber tenido en cuenta “el orden
natural” del mundo. Esto no tiene otro arre-
glo que ocupar militarmente el sistema edu-
cativo, sus escuelas, sus liceos, su Universi-
dad. “La escuela publica, motivo de tanto
orgullo —dice Eduardo Galeano- es ahora
escuela militar”.

La coherencia entre esta vision de la educa-
cién y la que el poder tiene de la sociedad es
completa. Asi se percibe del siguiente parrafo
de un documento oficial®.

2 Consejo de Educacion Primaria 1980 Ciclo de di-
vulgacion de apoyo a los programas para escuelas ur-
banas y rurales (Montevideo).
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“Para su elaboracion [se refiere a la de los pro-
gramas de 1979], se han tenido en cuenta princi-
pios que han sido consagrados a través de docu-
mentos muy importantes, emanados de las mds
altas fuentes gubernamentales y que establecen
lo que nosotros llamamos el marco doctrinario
de los programas. Con ellos se persigue conso-
lidar el particular estilo de vida del Uruguay a
través de la afirmacion de los conceptos de Fa-
milia, Patria, Soberania, Nacion y desarrollo
en sequridad, tendientes a la exaltacion de los
valores de la orientalidad y al respeto por las
tradiciones nacionales”.

El pais esta regido en lo militar por la “doctrina
de la sequridad nacional”, cara a los Estados
Unidos, cara también a las demas dictaduras
del Cono Sur. Refiriéndose a éstas, dos educa-
dores argentinos se expresan asf:

“Los sistemas educativos de estos reqgimenes se
vuelven cada vez mds elitistas; la educacion se
ve sometida a un control ideoldégico que se ejerce
mediante diversos recursos: supresion de con-
tenidos curriculares considerados ‘subversivos’;
prohibicion de ciertos textos y de la lectura de
autores determinados; presiones sobre los do-
centes obligdndoles a la autocensura; prohibi-
cion de ciertos métodos diddcticos o cientificos.
El hombre ‘occidental y cristiano’ —en el sentido
mds regresivo y medieval de la expresion— que

se tiende a modelar por la fuerza, resulta total-
mente opuesto al hombre libre que requiere toda
democracia™.

Los militares reemplazan el agnosticismo y el
caos que denuncian en la educacion por el sen-
tido de las jerarquias, el principio de autoridad
y, sobre todo, por el orden, su orden que, para
que sea indiscutible, no puede ser otro que un
“orden matural”, un mandato ineluctable de
la historia, un cimiento de la “orientalidad”,
heredado de la “civilizacion occidental”. De
ambas, orientalidad y occidentalidad en per-
fecta simbiosis, los militares se convierten en
infalibles intérpretes y, al frente de ellos para
estos menesteres, el Coronel (R) Julio R. Soto,
Vicerrector Interventor del Consejo Nacional
de Educaciéon (CONAE).

No hay dialogo posible, no hay nada que dis-
cutir, no hay mas que ceifiirse, a partir de ahora,
a este recuperado “orden natural”. Este supone
laimposibilidad y el fracaso no sélo del materia-
lismo marxista sino también del racionalismo,

3 Marquez, Angel Diego y Sobrino, Encarnacion
1981”Liévolution des conceptions el des réalisations
pédagogiques en Amérique latine”, en Histoire mon-
diale de U'éducation (Paris: Presses Universitaires de
France) tomo 4.
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del liberalismo. En contrapartida, implica la rei-
vindicacion de la “civilizacion occidental”, la
cual es definida por el Coronel Soto como:

“(...) la conjuncion de la trilogia mds perfecta
que ha operado la humanidad al conjugar el sen-
tido estético del clasicismo griego y la forma ju-
ridica romana, con la moral cristiana llegada al
mundo hace dos mil anos. Los que hemos nacido
en esta tierra uruguaya, somos pues herederos
de este bien, raiz profunda de nuestra concien-
cia colectiva para un destino comun, trazado en
la historia con valores generacionales que han
ido forjando el sentir de nuestra nacionalidad.
La civilizacion occidental estd pues enraizada
en lo mds hondo de nuestra conducta frente a la
vida. Queramos o nmo, somos genuinamente de
ella, y toda corriente de pensamiento que encie-
rre conceptos discordantes, conduce a subvertir
los valores esenciales de nuestra mds pura tra-
dicion historica. Debemos entonces estar alerta
ante la infiltracion fordnea, y echar mano sin
dilaciones, del arma mds firme que para ello dis-
ponemos: LA EDUCACION DE NUESTRO PUE-
BLO. Debiendo entenderse que educar significa
proporcionar orientacion formativa integral,
esto es, fortalecer el espiritu de la persona huma-
na, enriquecer su mente y robustecer su cuerpo”.
“Esto es desarrollar cultura, cultura occidental,
desde luego, que es la vnica que aceplamos en
nuestra condicion de uruguayos, y por lo tanto,

entendemos al hombre como un ser libre dotado de
inteligencia y espiritualidad, esto es, con libertad
de ejercicio de su razon aplicada al bien comuin
para alcanzar su destino trascendente en el juego
de los valores que encierra el Orden Natural™.

De esta peregrina fundamentacién no puede
sino sobrevenir una confirmacién de la politi-
ca regresiva y represiva que la dictadura viene
descargando sobre la educacién. A partir de
la publicacién del mencionado folleto del Co-
ronel Soto, la dictadura cuenta con un marco
supuestamente tedrico que explica el pasado,
el presente y el futuro de la educacion del Uru-
guay. En relacion con la etapa en que fueron
aprobados los programas de 1949 el Coronel
Soto emite estos juicios:

“La Federacion Uruguaya del Magisterio (FUM)
JSue completamente copada ya en 1949 por maes-
tros uruguayos, convertidos en lideres marxistas
—cuyos nombres, con frondosos prontuarios, no
vale la pena mencionar— formados en las técni-
cas subversivas, algunos en el extranjero y otros
en jornadas de adoctrinamiento promovidas por
unas Misiones Sociopedagdgicas llegadas al pais
en la década del 40, ante la indiferencia de to-

4  Cnel. Soto, Julio R. 1975 Proceso de la educacion en
el Uruguay (Montevideo: CONAE).
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das la autoridades nacionales educacionales. A
partir de 1950 se registra que los cuadros docen-
tes fueron pobldndose de verdaderos dirigentes
marxistas que presionando a los Consejos de
la época fueron trampeando reglamentaciones,
y mediante el fraude en los concursos y trasla-
dos, lograron ubicar piezas claves en la pirdmide
de las jerarquias docentes (...). Y la accion para
Jormar los cuadros intermedios fue muy bien or-
questada a través de un Congreso de Inspectores
que recomendo al obediente Consejo de Primaria
de la época, la creacion de los Departamentos de
Educacion Rural y Educaciéon Permanente con
nuevos planes en estas dreas educacionales”. Con
respecto al programa de 1957 dice el Coronel Soto:
“E's un plan de puro cunio marxista dirigido a
distorsionar las mentes infantiles”. Al referirse a
la posicion de este programa respecto de la liber-
tad de expresion del nifio, agrega: “(...) en nombre
de esa libertad, no se les podia corregir ni la or-
tografia, ni la redaccion, ni la lectura, nt la ca-
ligrafia, ni el dibujo; argumentdndose que hacer
esto era limitativo de la libre creacion”.

Todo esto, dice siempre el Coronel Soto, usan-
do “sagazmente desde largo tiempo, la misti-
ca vareliana por la que el maestro siente una
especie de veneracion religiosa, impregndn-
dola sutilmente de un pensamiento en el que
aflora la esencia del materialismo liberal, que
irremediablemente da entrada al marxismo”.

Cuando el Coronel Soto se proyecta hacia

el futuro y propone las bases de la formacion
del Hombre Uruguayo, establece los siguientes
principios:

“1. Procurar la capacitacion del educando de
Sorma que ejerza en el futuro una libertad res-
ponsable y moblemente orientada a orientar
(sic) y jerarquizar las relaciones humanas en
aras del bien comiun;

2. Atender la orientacion filosdfico-politica que
conduzca a la concrecion de los ideales de nues-
tra nactonalidad,

3. Formar su cardcter en base a los principios
morales del honoy, la dignidad y el patriotismo;
4. Orientarlo hacia la unidad familiar a fin de
que se convierta en el educador bdsico y natural
de sus hijos;

5. Crearle una conciencia activa en defensa de
los valores intrinsecos de la nacionalidad, con
sentido de responsabilidad de su familia, su co-
munidad, la sociedad uruguaya y el culto a la
tradicion Patria;

6. Asegurar una accion que posibilite el acceso
de todos los educandos a las fuentes de la cul-
tura, en el orden y la disciplina, permitiendo
su insercion natural en el medio geopolitico del
Pais;

7. Desarrollar las facultades naturales del edu-
cando en el cultivo de la mente y el cuerpo;

8. Estructurar el sistema en diversos niveles
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coordinados entre st, atendiendo los avances en
los campos educativos;

9. Evaluar en forma permanente el rendimiento
del sistema educativo nacional’.

De estos que el Coronel Soto llama principios,
los que llevan los ntimeros 2, 3, 5y en parte los
nameros 1 y 6 trasuntan un nacionalismo aje-
no, por su énfasis, por sus connotaciones y por
su vocabulario, a un ideario educativo razona-
blemente equilibrado. Ya hemos visto que, sin
sentirse menos patriotas que el Coronel Soto,
los autores de los programas de 1949 y 1957
proponian en otro tono la formacion en el nifio
de su conciencia de nacionalidad. El principio
primero tiene el grave inconveniente de poner
el acento en la capacitacién del educando para
ejercer una libertad responsable “en aras del
bien comain”; esta necesaria funcién socializa-
dora de la educacién debe ser integrada a la de
desarrollo de la personalidad, por el derecho
que asiste a cada uno de nosotros de existir
como individuos y de desarrollarnos plena-
mente como tales. El principio niimero 4 tie-
ne, como todas las referencias genéricas a la
familia formuladas en estos contextos naciona-
listas, un aire sospechoso, agravado por la aspi-
racion a que se capacite al educando para que
se convierta “en el educador bdsico y natural

de sus hijos” con lo cual, a partir de la préxima
generacion, el papel de la escuela, el liceo y la
Universidad cambiaria por completo.

El principio 6 traduce una relaciéon no crea-
dora entre la cultura y los educandos; el acceso
de éstos “a las fuentes de la cultura, en el or-
den y la disciplina” no puede tener por obje-
tivo insertarlos en el pais, sino convertirlos en
creadores participantes de la dimension cultu-
ral de todo individuo y de toda sociedad, sin
cercenarla a los limites del pais, aunque para
ello haya que sacrificar una enorme proporcién
del orden y de la disciplina que el Coronel Soto
encuentra deseables. El principio 7 trae pro-
blemas de otro caracter; parece responder a la
antigua psicologia de las facultades, desarrolla-
das cada una de ellas, impresion que se acentia
por la referencia, en tanto que entidades sepa-
radas, a la mente y al cuerpo. El principio 8 no
tiene que ver directamente con “la formacion
del Hombre Uruguayo”, sino con la existencia
del CONAE como mecanismo de gobierno. Fi-
nalmente, el principio 9 puede interpretarse
como un criterio de sana administracién edu-
cativa o, en este particular contexto, como una
incitacién a vigilar muy de cerca ciertos aspec-
tos del sistema educativo y en particular sus
costos (...).






EL ANALFABETISMO
CENTROAMERICANO¥*

on motivo del huracan Mitch he vuelto a

mi vieja mania de revisar las estadisticas
disponibles para calibrar mejor las condiciones
en que han quedado, tras su funesto paso, los
pueblos centroamericanos. Entre otros indica-
dores, he tropezado con el sempiterno proble-
ma del analfabetismo.

Eldltimo anuario estadistico de la UNESCO,
el de 1998, aporta estimaciones para 1995: en
total los cinco paises centroamericanos (exclu-
yo Panama) cuentan con 5.408.000 analfabetos
de 15 y méas anos. Veamos las cifras correspon-
dientes a cada pais.

Estimacidon analfabetos de 15 afios y mas, 1995
Pais Total
115.000 5,2

Porcentaje

Costa Rica

*  Transcripcién del articulo del mismo titulo inser-
to en la revista El Quetzal ( Barcelona: Asociacion de
Amistad con el Pueblo de Guatemala ) N° 45, enero-
febrero de 1999.

Pais Total Porcentaje
El Salvador 975.000 28,5
Guatemala 2.627.000 44,4
Honduras 869.000 273
Nicaragua 822.000 34,3

Varias observaciones:

— Se trata de analfabetos absolutos, o sea adul-
tos que no saben leer y escribir; el nimero
de analfabetos funcionales, es decir, aque-
llos que saben leer y escribir pero raramen-
te tienen oportunidad de hacerlo en su vida
cotidiana, es enormemente mas elevado.

— Son estadisticas elaboradas sobre la base
de informaciones gubernamentales. Si hay
errores, lo mas probable es que éstos res-
pondan a una subestimacién de la real gra-
vedad del problema.

— El total de analfabetos en toda América La-
tina y el Caribe era ese afio segin la misma
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fuente de 43.000.000 y la tasa continental de
analfabetismo era 13,4 %. Quiere decir que
de los cinco paises centroamericanos, cua-
tro superan considerablemente la media de
la regién. Después de Haiti, que cuenta con
55 % de analfabetos, El Salvador, Guatemala,
Honduras y Nicaragua son los paises latinoa-
mericanos peor situados.

— En Nicaragua, Honduras y Costa Rica la
tasa de analfabetismo entre las mujeres es
levemente inferior a la tasa del analfabetis-
mo masculino. En cambio en El Salvador y
Guatemala, aquélla es sensiblemente supe-
rior. En Guatemala la tasa de analfabetismo
femenino asciende a 51,4 %; asi, de cada dos
guatemaltecas, una es analfabeta.

— El analfabetismo crece en América Central.
Como en todo el mundo, descienden las tasas,
pero no el nimero absoluto de analfabetos.
Otra publicacién de la UNESCO establecia en
4.227.200 el nimero de analfabetos en 1990. En
cinco anos se habrian incorporado 1.180.800
adultos al nimero de analfabetos. Este creci-
miento afecta a los cinco paises, pero el caso
de Nicaragua es el mas dramatico. En 1990
contaba con 252.400 analfabetos. Ahora se va
acercando peligrosamente al millén.

— En lo que precede, me he referido a analfa-
betos de 15 y mas anos. Pero a los cinco mi-

llones y medio de jévenes y adultos analfabe-
tos habria que sumar los nifilos que también
lo son, es decir, los que tienen entre 10 y 14
anos de edad y ya no ingresaran a la escuela.
Se pueden calcular para América Central en
por lo menos medio millén mas.

— Analfabetismo no es sinénimo de ignoran-
cia. El analfabeto no es un ignorante, sino
el portador de una cultura que, aunque sea
parcialmente, responde a sus necesidades y
a las condiciones de su medio. Pero le esta
siendo negado el acceso y el uso de herra-
mientas fundamentales, sin las cuales su
nivel de participacion y de felicidad estara
fuertemente cuestionado.

No cansaré al lector con mas estadisticas. A
la pregunta de cudles pueden ser las causas
del agravamiento de este problema, cabe res-
ponder que unas son propias del mal funcio-
namiento de los sistemas educativos (que no
logran el cumplimiento de la obligatoriedad
escolar, que no aseguran la gratuidad del servi-
cio, que no tienen en cuenta las caracteristicas
y necesidades de la poblacién indigena, que
no disponen de los maestros cualificados que
serian necesarios, que no dan a la educacion
la prioridad presupuestaria que conviene, etc.
etc.) y otras responden a las caracteristicas de
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la sociedad global. Sociedades antipopulares,
con una distribucién de la renta que causa las
peores desigualdades sociales del mundo, con
indices de pobreza y desempleo alarmante-
mente progresivos, con un desprecio total por
la participaciéon popular en la conduccién de-
mocratica de las cuestiones publicas, no pue-
den sino generar analfabetismo. Este debe ser
considerado mucho mas un problema politico
que un problema educativo. Su solucién requie-
re respuestas politicas.

Los gobiernos no estaban haciendo an-
tes de la llegada del Mitch practicamente
nada. Por mucho tiempo la lucha contra el
analfabetismo no sera una prioridad guber-
namental. En cambio, es grande el nimero
de colectivos no oficiales que a través de pro-
gramas de educacién popular estan alfabeti-
zando a la poblacién centroamericana. Pese
a estos esfuerzos desde la base, el analfabe-
tismo seguira creciendo en tanto los sistemas
educativos oficiales no se apliquen a la esco-
larizacién total de los nifios y los regimenes
politicos no velen por la construccion de una
sociedad que respete el derecho de todos los
ciudadanos a ser los auténticos protagonis-
tas de su historia. Recuerdo un cartel, hace
muchos anos, en Bolivia. Decia Revolucion
es alfabetizacion, alfabetizacion es Revo-

lucion. Eran otros tiempos. Pero muy pron-
to Bolivia dejé de hacer tanto la revolucién
como la alfabetizacién.

Quienes si hicieron ambas cosas fueron los
guatemaltecos entre 1944 y 1954, durante los
gobiernos populares de Arévalo y Arbenz. Yo
pasé por Guatemala a principios de 1954, en
pleno proceso de reforma agraria y educacio-
nal. El pais se encontraba enfrentado a los
intereses de la United Fruit Company, revalo-
rizando sus recursos y sus variadas culturas in-
digenas. Visité escuelas normales y nicleos es-
colares. Fue para mi un placer ver trabajar a los
maestros con ilusién y confianza. Los cambios
econdmicos y sociales eran visiblemente com-
prendidos y apoyados por el pueblo. Recuerdo
auna empleada del hotel en que me alojaba que
me dijo: yo siempre le pido a la Virgencita que
no nos cambie este presidente de ahora que
tanto hace por nosotros.

Pocos meses después, las botas financia-
das por los Estados Unidos pisoteaban aquel
valioso experimento democratico. En las dé-
cadas siguientes hubo centenares de miles de
muertos y, a medida que aumentaba su nime-
ro, aumentaba la cuenta de los analfabetos. La
falta de democracia y la falta de escuelas son
hermanas gemelas, nacidas de un mismo de-
signio antipopular.
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Pero tal vez donde la condicién politica e
historica del analfabetismo resulte mas clara
sea en el caso de la Nicaragua presandinista,
sandinista y postsandinista. Cuatro cifras (per-
dén por volver a ellas): 50 %, 12,9 %, 3,77 % y
34,3 %.

— 50 fue el porcentaje de analfabetos de 10 y
mas anos que encontraron los sandinistas al
tomar el poder, segin un censo realizado a
fines de 1979. Era el l6gico resultado de cua-
renta afios de somocismo.

- 129 % fue la tasa de analfabetismo procla-
mada por el Gobierno Sandinista el 3 de
agosto de 1980, tras los cinco meses que
habia durado la Cruzada Nacional de Alfa-
betizacién. Yo habia acompafado intermi-
tentemente los trabajos, como especialista
de la UNESCO. Fue un periodo de febril
actividad, en que 100.000 adolescentes, re-
gados por aquella dificil geografia, lograron
alfabetizar a 406.000 compatriotas. Era para
mi un inmenso placer ver a aquellos jove-
nes alfabetizadores, creciendo en su propia
experiencia, en la comprensiéon de un pais
que era el suyo pero que no conocian, en su
conciencia de ser parte de un proceso de
transformacion nacional para el cual el do-
minio de las técnicas de comunicacion es-

crita resultaba una herramienta clave. Lo he
escrito en otra ocasién con una sinceridad
en la que me complace persistir: “Asistir al
acto del 23 de agosto de 1980, en que se dio
por acabada la Cruzada ante cast 100.000
alfabetizadores y medio millon de nicara-
glienses venidos de todas partes, fue un
gran desquite para mi, el desquite de tan-
tas frustraciones, tantas trampas, tantas
ocastones perdidas de hacer de la educa-
cion una fuerza transformadora de lo que
debe ser transformado. Cuando Fernando
Cardenal 126 la bandera que proclamaba a
Nicaragua Territorio Victorioso del Anal-
Sabetismo senti que asistia a uno de esos
momentos en que la vida insiste en valer la
pena que nos da”.

3,77 % fue la tasa de analfabetismo a que
se llegé en Rio San Juan en 1987, tras lar-
gos anos de trabajo educador, conducido
por Orlando Pineda, con jovenes maestros
titulados y no titulados, convencidos todos
ellos de que las nuevas oportunidades que
el reasentamiento poblacional ofrecia a los
habitantes del departamento exigian la po-
sesion de la lectura y la escritura. Fue esa la
primera oportunidad en que en Nicaragua se
pudo izar la bandera de Territorio Libre de
Analfabetismo. La prueba de que, bajo de-
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terminadas circunstancias sociopoliticas, la
alfabetizacion del pueblo es posible.

— 34,3 % es la cifra en que la UNESCO estima-
ba el analfabetismo nicaragiiense en 1995.
Hoy debe ser mas alta. No puede ser de otra
manera. Los gobiernos conservadores pos-
teriores a 1990 se propusieron destruir todo
lo que el pueblo pudiera identificar con el
sandinismo. Y entre tanta destruccién, se
ensanaron especialmente contra la cultura
del pueblo. Es 16gico, tragicamente 16gico,
que haya sido asi. Un pueblo inculto renun-
ciara a sus derechos, no tendra por qué co-
nocerlos, no encontrara donde leerlos. Las
cartillas de alfabetizacién fueron destrui-
das, el programa de educacién de adultos
desapareci6é del presupuesto, en las escue-
las publicas hubo que pagar derechos de
matricula, apuntalar mediante el pago de
bonos el miserable sueldo de los maestros,
comprar los textos que antes eran gratuitos.
Hoy, muchos padres no pueden enviar a sus
hijos a la escuela. Para muchos nifos y ni-
nas la escuela es hoy la calle. Tendra que
venir (vendra sin duda) otro golpe pendular
de la historia centroamericana que devuelva
a la poblacién nicaragiiense el hoy mutilado
derecho a un saber basico. Un saber que se
adquiere en cinco meses de revolucion.

He dicho anteriormente que son muy nume-
rosos los grupos que en América Central luchan
contra este problema. Lo hacen desde ONGs
populares, desde iglesias, sindicatos, coopera-
tivas, organizaciones de base. Sus fundamentos
tedricos han ido tomando forma en un movi-
miento que denominamos de educacion popu-
lar, una educacién alternativa de la que ofrece
el Estado para la perpetuacién del sistema.
Pocos de los educadores populares son maes-
tros; la mayoria son voluntarios, dirigentes,
animadores surgidos del pueblo, sin formacién
pedagdgica profesional, pero con la voluntad de
servir a sus pueblos apoyandose en una frase
cara al pueblo cubano: el que sabe mds ensernia
al que sabe menos. Y ademas le ensena desde
la vida, tomando como centros motivadores del
aprendizaje los problemas locales, los intereses
de nifios, hombres y mujeres empobrecidos,
que cada dia mas necesitan leer la vida mas que
los textos.

Los he visto y admirado en todos estos pai-
ses, escribiendo cartillas que reflejan funcio-
nalmente los problemas del medio, asociando
la lectura y la escritura con la produccién in-
dispensable a la familia, con los conocimien-
tos de salud que alejan la muerte, con el saber
politico necesario para la organizacion de las
fuerzas populares. Asi lo hizo Sandino en su
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larga lucha antiimperialista, asi lo dijo Fon-
seca (“y también ensérnienles a leer”), asi lo
quisieron y lo hicieron las guerrillas salvado-
refias y guatemaltecas, convencidas de que
el goce de los demas derechos pasa por el
derecho a la educacion, asi lo siguen hacien-
do -muchas veces con el apoyo profesional y
material de companeros de Catalunya- cente-
nares de colectivos.

Con el Mitch todo se hace exponencialmen-
te mas dificil y urgente. Intensificar la solidari-
dad significa saber transferir recursos de la so-
ciedad catalana a la sociedad centroamericana.
Significa también mantener un elevado nivel de
estudio de los problemas y de denuncia de las
situaciones. Debemos persistir en el empefio

de entender este momento histérico, con su
aparente modernidad, su irrefrenable tenden-
cia a la mundializacién de los procesos, su cri-
minal neoliberalismo. Debemos optar, procu-
rando coherencia entre nuestro pensamiento y
nuestro estilo de vida. Debemos seguir siendo
los portavoces de aquellos pueblos. Seguir gri-
tando contra la injusticia. Para lo cual aporto
una ultima cifra, bien importante. Alfabetizar
una persona costé 30 délares en ocasion de la
Cruzada nicaragiiense de 1980. Supongamos
que ahora invirtiéramos el doble, 60 délares.
Alfabetizar seis millones de centroamericanos
costaria 360 millones de ddlares. Es lo que el
mundo invierte en gastos militares en menos
de cuatro horas.



Tercera Parte

VIDA, IDENTIDAD Y EDUCACION RURAL






UN CONCEPTO DE DESARROLLO RURAL*

1 desarrollo de las personas y sociedades

rurales y del propio medio natural rural,
al que solemos llamar desarrollo rural, resulta
un capitulo fundamental del desarrollo global.
La mitad de la poblacién mundial habita toda-
via en las zonas rurales, proveedoras de los
alimentos de mas de seis mil millones de se-
res humanos y en las cuales viven una enorme
proporciéon de los pobres y hambrientos con
que todavia cuenta la Humanidad. Debemos
reconocer, no obstante, que, cualquiera sea la
definicién que adoptemos para la ruralidad, la
poblaciéon rural uruguaya es francamente mi-
noritaria. No solamente vivimos el trasiego uni-
versal de pobladores al medio urbano sino que
corremos el riesgo de que extensas zonas del
pais queden condenadas a una condicién de-

*  Fragmento de la ponencia de Soler Roca, Miguel
2008 Formacion de formadores para el desarrollo ru-
ral. Seminario Internacional sobre el mismo tema reali-
zado en Uruguay del 10 al 14 de noviembre.

mograficamente desértica, al extremo de que el
Instituto Nacional de Estadistica nos dice que
en 2007 la poblacién rural dispersa (el adjetivo
es importante) era de solo 209.800 habitantes,
o sea el 6,3 % del total.

Es frecuente que no se reconozca la impor-
tancia de esta area especializada del desarro-
llo, no solo en razoén de las distancias geogra-
ficas desde las que opera el poder, sino porque
hemos ido concentrando progresivamente en
las ciudades el bienestar, la educacién superior
y la cultura, el goce de vivir, la defensa de la
salud, el respeto a los derechos y el acatamien-
to a las normas convenidas, tendiendo a hacer
de la civilizacién urbana el paradigma civiliza-
torio. Los que hemos trabajado con vocacion
social en las areas rurales sabemos que no es
exactamente asi y que muchas veces, ante las
manifestaciones de crisis material o moral que
suelen afectar a las ciudades, apelamos a las
grandes reservas que teniamos descuidadas y
que estan ahi, en nuestros campos. Los educa-
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dores, por ejemplo, sabemos en qué gran medi-
da los centros docentes rurales han contribui-
do al pensamiento y ala accién de la educacion
general. Y de esto he sido testigo en toda Amé-
rica Latina.

Los actuales programas de desarrollo rural y
la propia composicién de este Seminario con-
firman una conviccién vastamente compartida:
si el desarrollo en general ha de responder a un
enfoque integrado, con mas poderosas razones
el desarrollo rural tiene un caracter necesaria-
mente interdisciplinario e interinstitucional. Es
en el medio rural donde los habitantes tienen
una visiéon césmica de su entorno, donde las
relaciones humanas se dan cara a cara, donde
los seres vivos y hasta la naturaleza inerte en-
vuelven la existencia humana, donde la infan-
cia prospera gracias a un abanico enorme de
seres de los que forma parte vivencial. Ningin
propoésito de desarrollo ha de fragmentarnos.
Preservar la unidad de nuestra existencia en un
medio por definicién integrado, ha de ser una
de las preocupaciones fundamentales de los
programas de desarrollo rural.

La experiencia me ha ensefiado que en este
proposito interdisciplinario en pro de la inte-
gralidad hay tres puntales basicos, indispen-
sables: el progreso econémico (agropecuario,
agroindustrial, artesanal y de los servicios

locales), la atencién de la salud, en todos sus
aspectos y con preocupacién preventiva, y la
cobertura total del derecho a la educacién, en
todos sus niveles y apelando a todas sus moda-
lidades. En el caso de Uruguay cabe destacar el
papel que le corresponde al Ministerio de De-
sarrollo Social (MIDES) en la constitucién de
un nicleo basico promotor del desarrollo rural.
Una sociedad que no organiza servicios coordi-
nados por lo menos en las areas fundamentales
condenara a sectores de su poblacién rural a
la marginalidad, la pobreza, la ignorancia, la
insalubridad, el gran desencanto de hacer fren-
te a la vida cotidiana sin expectativas. En las
estructuras que con este motivo deban crearse
no habra hermanos mayores ni menores sino
responsabilidades compartidas, en ciertos ca-
sos de manera rotativa.

He afirmado que presiento un cierto acuerdo
en cuanto a la naturaleza integral que han de te-
ner tanto el desarrollo general como el desarro-
llo rural. No sé si nos resulta tan facil coincidir
en cuanto a la profundidad que se ha de dar a
las acciones de desarrollo rural. Personalmen-
te sigo creyendo ttil 1a definicién que el diccio-
nario Larousse da del término desarrollo: “De-
sarrollo: transformacion de las estructuras
demogrdficas, econémicas y sociales que, ge-
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neralmente, acomparian al crecimiento™. Se
trata de transformacion de estructuras, no de
simple crecimiento, no de pequenos cambios.
Por supuesto, alli donde las estructuras hayan
sido transformadas en funcién de un proyecto
de sociedad compartido, el desarrollo rural ha-
bra de preservar y perfeccionar ese proyecto,
elevando siempre la mira en términos de justi-

1 Echaudemaison, Claude-Daniele et al. 1993 Diccio-
nario de Economia (Paris: Larousse).

cia social, reordenamiento territorial, mejora-
miento de la calidad de la vida, plena vigencia
de todos los derechos. Alli donde no se da esta
situacién, cuidémonos de no hacer del desarro-
llo rural un simple paliativo, un mal remiendo,
o una estafa. Suele ocurrir.

Reconozco que esta sucesién de pronuncia-
mientos es totalmente discutible, que el desa-
rrollo rural puede ser otra cosa muy apartada
de mi visién. Para eso se retine el Seminario,
para debatir y proponer.






EDUCACION Y RURALIDAD*

* Eslegitimo hablar de una “educacion rural”
()como categoria diferenciada de una “edu-
cacion urbana” o de una “educacion” simple-
mente sin adjetivos?

Esto es discutible. Ha sido objeto de polémi-
ca en el pais (intensamente en el periodo 1944-
1949) y lo sigue siendo a nivel internacional.

Simplificando el problema, caben cuatro po-
siciones:

1. Existe una educacion estructurada, conside-
rada eficiente, de calidad, que actia como pre-
paraciéon para la vida y como factor de eleva-
cién social para aquellos grupos que estan en el
poder o aspiran a él. El arquetipo de esta educa-
cién es la que se imparte en las ciudades. A los
ninos rurales se les ofrece una educaciéon que

*  Transcripcion parcial de “Ideas generales para una
reflexion global sobre el momento educativo nacional”
1985 en Punto 21 (Montevideo: CIEP) N° 29, marzo, pp.
39 a47.

es un remedo de la anterior, con pobreza de re-
cursos, de menor calidad, limitada en el tiempo.
Esta ensefianza impartida en una escuela llama-
da “rural” por el area en que esta implantada,
aporta, y no a todos los nifios, una educacion de
segunda clase. (...). Esta situacion de hecho ha
predominado y predomina atin en América La-
tina. Segun la misma, sélo seria posible hablar
de “educacion”, sea ésta impartida en escuelas
“urbanas”, “rurales” u otras.

2. El derecho a la educacién cobija a to-
dos los nifios y dentro de fronteras debe ser
disfrutado por todos ellos en las mismas con-
diciones. Los principios democraticos no dis-
criminativos en que se asienta nuestro sistema
educacional requieren que se asegure la homo-
geneidad del nivel de la educacién impartida y
la transferibilidad del nifio de un medio a otro
sin traumatismos (...). El desarrollo del nifio
como usufructuario de su derecho a educarse
prima sobre toda consideracion de caracter
ambiental. Esta posicién tuvo ardorosos aun-
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que escasos partidarios en nuestro pais en los
Congresos de Escuela Rural de los aios 1944,
1945 y 1949. Segun ella no hay ni puede haber
mas que una “educacion” la cual, por lo menos
en el nivel basico, no puede admitir ningtin ad-
jetivo limitante.

3. Al extender la educacién a las zonas rura-
les, hay que dar ala misma un caracter compen-
satorio del déficit propio del medio rural. Para
esta posicion, ruralidad es equivalente a pobre-
za, marginalidad, debilidad frente a la sociedad
urbana. La educacién debe contribuir a corre-
gir esta injusta relacién; no es posible hacerlo
llevando al campo la otra educacion sino, todo
lo contrario, concibiendo una educacién dis-
tinta, enraizada en el hecho rural mismo; edu-
cacion rural y, para algunos, ruralizada y hasta
ruralizante. (...). Seguin esta posicién se puede
hablar sin ambages de “educacion rural” que
se imparte en una escuela también “rural”, no
tanto por su implantacién como por su militan-
cia. Algunos de estos argumentos fueron reco-
nocidos como validos en el Congreso de Piria-
polis de 1949. Es la posicién actual de muchos
paises africanos y de muchos técnicos puestos
a sugerir una doctrina de desarrollo educativo
para el Tercer Mundo. Sobre bases similares,
se habla también en otros contextos de “edu-
cacion indigena’.

4. Es posible escapar al dilema urbano-rural
situando el problema en términos mas genera-
les. No es posible educar sino por referencia
a la realidad y ésta no es otra que la vida con-
creta de que forma parte el educando. Entre el
mundo real y el mundo escolar (el de los pro-
gramas, los textos, los conocimientos acumula-
dos, clasificados, listos para su ingestion), esta
posicién se inclina decididamente por el prime-
ro. No hay otra pedagogia que la que tiene la
realidad como punto de partida y como punto
de llegada, en una secuencia que va de la in-
vestigacién a la accién, pasando por la correcta
interpretacion y por la toma de posesion cons-
ciente e intencionada del saber. La educacién
se da aqui y ahora. Educando bien en funciéon
de ese aqui y de ese ahora, se educa para cual-
quier medio y para otros tiempos que vendran y
que no sabemos cémo seran. Para esta posicién
la educacién no seria rural ni urbana, ni subur-
bial, ni minera, sino una educacién que intenta
desarrollar las potencialidades del educando,
pero no en el vacio sino en un medio concreto
que puede ser, ese si, rural, urbano, suburbial o
minero. Esta pedagogia del medio no condena
al educando a su entorno sino que, al darle las
herramientas teérico-practicas para interpre-
tar y dominar su medio concreto, le habilita
para resituarse en otros contextos espaciales o
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temporales. Esta posicion fue en buena medida
la que predominé en el Congreso de Piriapo-
lis. Hoy encuentra adeptos, que generalmente
actian en minoria y a escala experimental, en
todas partes del mundo. Segun ella no conven-
dria hablar de “educacion rural” sino de “edu-
cacion en zonas rurales”, marcando asi que no
se educa forzosamente para la ruralidad sino
en un contexto de ruralidad, entre otros con-
textos posibles, a los cuales seria posible apli-
car un enfoque similar, desapareciendo asi el
problema de las diferencias de nivel. No tiene
por qué identificarsela necesariamente con una
posicion doctrinaria de materialismo pedagogi-
co, por cuanto la realidad, base del proceso de
formacion, contiene también elementos afecti-
vos, culturales, espirituales, estéticos. Tiene la
ventaja de complementarse bien con las ten-
dencias actuales que se oponen a una excesiva
“escolarizacion”, con las corrientes favorables
ala educacién “ambiental”, con las tendencias
que critican la ensefianza tradicional alienante
(aprender como descubrimiento y modifica-
cién de lo real importa mas que ensefiar como
transmisién del contenido de textos) y con las
tendencias favorables a la educacion perma-
nente (el enfoque seria aplicable a todos los

niveles y modalidades de educacién, incluso a
la educacion de adultos y a la educacion a dis-
tancia, para lo cual resulta esencial aprender a
aprender).

Cabe hacer la critica de estas cuatro posi-
ciones y examinar otras posibles, las variantes
intermedias o yuxtapuestas y la adecuacién de
todas ellas al momento actual nacional. Per-
sonalmente, creo que la cuarta, desde luego
debidamente desarrollada, puede evitar que-
rellas innecesarias y resultar sugerente a los
maestros de cualquier medio, siempre que es-
tén dispuestos a reconocer la fuerza educante
de ese medio y las consecuencias practicas de
ese reconocimiento. Mas concretamente, pue-
de dar lugar a la elaboracién de un curriculo
nacional de ensefianza basica con elementos
comunes a todos los medios y aplicaciones
flexibles a cada medio concreto, favoreciendo
asi la funcionalidad de la educacién y la creati-
vidad en las escuelas. Puede dar lugar también
a un enfoque decidido de los problemas educa-
tivos en las zonas urbanas marginales, que han
merecido hasta ahora menor atencién que las
zonas rurales y donde la situacion social clama
por acciones inmediatas, a las que la escuelano
puede ser ajena.






LA NECESIDAD DE
POLITICAS AGRARIAS*

D e lo ya dicho se desprende que no nos es
posible pensar en operaciones de desarro-
llo rural sin tomar en consideracién una serie
de factores condicionantes del mismo. No se
trata de un enfoque de la accién social con ba-
ses programaticas y metodolégicas mecanica-
mente aplicadas, sino de un proceso de comu-
nicacién humana de objetivos transformado-
res. Las acciones micro y aquellas desprovistas
de fundamentos necesariamente politicos no
tienen ninguna perspectiva de éxito. De ahi la
necesidad de que el desarrollo rural responda a
politicas agrarias previamente definidas.

En muchos paises se aplicaron técnicas de
desarrollo rural de mayor o menor alcance sin
un previo debate de los fines del desarrollo ge-
neral y rural. Los programas tuvieron asi una

*  Fragmento de la ponencia de Soler Roca, Miguel
2008 Formacion de formadores para el desarrollo rural,
presentada al Seminario Internacional sobre el mismo
tema realizado en Uruguay del 10 al 14 de noviembre.

marcha pendular, segin los intereses de los go-
biernos de turno, segin propuestas financiadas
desde el exterior, en fragiles coyunturas. Estos
emprendimientos sin ideologia y sin perspec-
tivas temporales a largo plazo conducen a una
doble frustracion: la de los técnicos que los tie-
nen a cargo y la de las poblaciones a las que
van dirigidos. Es cierto que hay momentos his-
téricos en que estos requisitos no se cumplen.
Las poblaciones pueden estar imperiosamente
necesitadas de algunos cambios mientras el
poder tiene otras prioridades. Suelen aparecer
en tales condiciones brotes de desarrollo ru-
ral, noblemente inspirados pero condenados a
tocar muy pronto un techo cercano y efimero.
América Latina esta llena de ejemplos de fun-
cionarios del sector publico y de voluntarios
del sector privado que hacen desarrollo rural
a la medida de lo que esta a su alcance o de lo
que les es permitido hacer. A veces en la mayor
soledad (el caso de muchos maestros y muchas
maestras rurales es el mas frecuente), a veces
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alcanzando a constituir redes mas o menos or-
ganizadas, mas o menos estables. Manifiesto
mi mayor respeto por estos esfuerzos a favor
de un desarrollo rural que podriamos llamar de
mantenimiento de la esperanza o de apresta-
miento de la transformacion. Tal vez el Semi-
nario quiera recomendar algunos principios y
técnicas que amplien y profundicen estos me-
ritorios esfuerzos.

Pero en mi opinién América Latina cuenta
con experiencias del pasado, con realizaciones
del presente y con exigencias de futuro con
una visién mas ambiciosa del desarrollo rural,
un desarrollo rural inspirado por politicas agra-
rias en las que se consagren principios como
los siguientes:

— La tierra es un bien nacional, un recurso de
uso soberano, cuya funcion social ha de es-
tar debidamente articulada con su funcién
econdémica. Su distribucién, su propiedad
y su uso productivo han de estar regulados
por el Estado, de manera de evitar su con-
centraciéon y su fragmentaciéon excesivas,
su extranjerizacién incontrolada, el anoni-
mato catastral, la aplicacién de tecnologias
improductivas o peligrosas, el fracaso em-
presarial, en una palabra, la irracionalidad
antisocial de su uso.

— Suelo y agua son bienes expuestos a la de-
gradacién y al agotamiento. La politica
agraria ha de evitarlo, con medidas de edu-
cacion, prevencion y control, apoyadas por
una robusta legislaciéon. Cuando la valora-
cion puramente mercantil del suelo se im-
pone a su funcion social, la degradacién del
mismo resulta inevitable y las desigualdades
se acentdan.

— El desarrollo general y el desarrollo rural
tienen en el Estado su responsable final y su
garante. No obstante, la protagonista de la
edificacion del desarrollo es la poblacién y
sus organizaciones locales, departamentales
y nacionales. Con su participacion se evitara
el predominio de politicas y estrategias que
respondan a un pensamiento Unico y centra-
lizado. El desarrollo rural es el desarrollo de
grupos humanos desiguales y la preserva-
cion de sus respectivas identidades consti-
tuye un factor positivo.

— No hay desarrollo rural sin organizaciones
de base, cuyos miembros sientan la necesi-
dad de una vision en cierto grado comparti-
da de sus problemas, recursos y proyectos
de produccién y de vida.

— Es importante que la legislacién favorezca y
proteja la explotacién familiar, directa y de
elevada calidad tecnolégica, asi como la or-
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ganizacion de entidades y de practicas coo-
perativas en las que el productor individual
encuentre estimulo, apoyo solidario, forma-
cién e incremento del beneficio.

Los proyectos de caracter predominante-
mente asistencial solo se justifican en situa-
ciones excepcionales y a corto plazo (ca-
tastrofes naturales, urgencias de la primera
infancia, hambrunas inesperadas). No son
verdadero desarrollo rural, pero son articu-
lables con éste, debiendo ser reconvertidos
en programas conducentes a la autonomia,
la dignidad y la participacién organizada de
las personas.

En todos los aspectos que vengo mencionan-
do la mujer es agente fundamental del desa-
rrollo rural. Su papel tradicional de duena de
casa (en infinidad de casos apenas dueiia de
un rancho o de un tugurio) es y ha de seguir
siendo sobrepasado por sus actuales respon-
sabilidades como participe en la produccion,
como exigente impulsora del mejoramiento
de la calidad de vida, como promotora de or-
ganizaciones comunales y de género, como
sujeto de programas educativos y culturales
que le permitan sostener, sin resignacion ni
renunciamientos, que la vida rural no tiene
por qué ser inferior a la urbana. La puerta
de entrada mas efectiva para muchos pro-

gramas de desarrollo rural esta en la motiva-
cion de las jovenes y las mujeres.

Por experiencia directa afirmo que los j6-
venes son agentes dinamizadores del desa-
rrollo rural, a los que conviene motivar para
que, cuando lo deseen, se afinquen en el
medio campesino como vecinos, como pro-
ductores y como promotores de cambios. La
evasion de jévenes hacia los suburbios cita-
dinos o hacia el extranjero debe ser consi-
derada por todos nosotros como un fracaso
a compartir, que obstaculiza todo propésito
de desarrollo de la vida rural. Mas atn: no
debemos renunciar a organizar programas
de reasentamiento que rescaten para el me-
dio rural colectivos de jévenes que hoy vi-
ven o malviven en las ciudades. El desarrollo
rural es o debe ser un programa de asenta-
miento civilizador en el que los y las jovenes
tienen un importante papel a desempeinar,
principalmente a través de sus propias orga-
nizaciones de base. Esto requiere innovacio-
nes legislativas, asi como la comprension y
el esforzado apoyo de toda la sociedad.

La adopcién de una politica agraria nacio-
nal ha de apoyarse en un conocimiento
suficiente de la realidad, en particular de
los recursos naturales con que se cuenta.
La explotacion del suelo, el agua y otros
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recursos naturales no puede ampararse en
una irrestricta libertad de accién sino con-
figurarse conforme a un mapeo circunstan-
ciado del uso potencial de cada hectarea,
desde una perspectiva orientada por el in-
terés nacional, como lo establecen en Uru-
guay los dos primeros parrafos del Articulo
32 constitucional. No vale tanto la riqueza
intrinseca que se atribuye a un recurso na-
tural como la adecuacién y respeto con que
se hace uso del mismo. Esta diferenciacion
de la base natural y de su explotacién es lo
que nos lleva hoy a hablar mas de distintas
ruralidades que de una ruralidad homogé-
nea, que no existe ni siquiera en los peque-
fos paises.

La produccién agropecuaria tiene altos y
bajos, por razones tanto climaticas como
econémicas, nacionales o internacionales.
Los productores han de ser protegidos por
politicas que en épocas de reduccién de
los beneficios eviten su colapso y emigra-
cién. Igualmente han de ser protegidos de
las incertidumbres que pueden crearles los
periodos de bonanza financiera por fluctua-
ciones positivas ajenas a su voluntad. Debe
ayudarseles a que no conviertan beneficios
inesperados en adquisiciones innecesarias o
suntuosas, y crear estimulos para que reali-

cen inversiones sanas, de interés nacional,
tanto agrario como general.

La politica agraria ha de implementarse me-
diante estrategias integradas, multisectoria-
les, interdisciplinarias e interinstitucionales,
coherentes con el proyecto politico nacional
(no digo proyecto partidista, sino politico),
con espacios compartidos por los sectores
publico y privado. Trabajar en equipo sigue
siendo un principio a retener. Los programas
de desarrollo productivo han de ser econé-
micamente sustentables, éticamente inspira-
dos, contribuyentes a la construccién de una
sociedad basada en principios de libertad,
democracia y justicia.

El papel propio de los organismos municipa-
les merece ser recordado, por lo que éstos
ya vienen realizando y por su innegable po-
tencial de futuro.

La politica de desarrollo agrario es parte
-mas o menos relevante segun los paises—
del desarrollo nacional e internacional. El
desarrollo rural no puede ser planificado
sectorialmente con prescindencia de la vi-
sién de conjunto de la sociedad nacional,
sus necesidades, expectativas y recursos,
y sin las correspondientes relaciones con
otros paises, mas en términos de coopera-
cién que de competencia. Hemos de recor-
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dar, con modestiay firmeza, que Uruguay ha
conocido casos de mortalidad infantil por
desnutricién y que la FAO, en el Dia Mun-
dial de la Alimentacién, declara que 923
millones de personas padecen hambre en el
mundo !. Sin una concepcién ampliada del
desarrollo no se alcanzaran las metas que la
colectividad internacional se ha fijado.

La cooperacién regional e internacional tie-
ne un importante papel a desempenar en
el desarrollo rural, en el entendido de que
estoy refiriéndome a la cooperacion hori-
zontal, respetuosa de las soberanias nacio-
nales, en la cual los intercambios predo-
minan sobre las imposiciones y en que, de
requerirse la dotacion de recursos financie-
ros, éstos no seran un factor condicionante
de politicas y estrategias. Las instituciones
regionales o subregionales de cooperacién
en el area latinoamericana tienen en el de-
sarrollo rural un rubro muy indicado para el
examen de las politicas agrarias y la ayuda
mutua sobre el terreno. No obstante, todo
programa, proyecto o acciéon de desarrollo
encuadrado en la cooperacién internacional
ha de ser considerado un emprendimiento

1

Diario La Repiblica 2008 (Montevideo) 16 de

octubre.

cuya primera y ultima responsabilidad es de
caracter nacional.

Deben crearse y sostenerse adecuadamente
instituciones y programas de investigacion
tanto biol6gica como socioldgica y econé-
mica al servicio del desarrollo rural. La ac-
cién en Uruguay del Instituto Nacional de
Investigacion Agropecuaria (INIA) y la de
sus similares en otros paises, asi como la de
los centros universitarios, constituye una de
las claves del cambio tecnolégico, de la or-
ganizacion vecinal, la cooperacion y mutuo
aprendizaje entre productores y técnicos,
la insercion regional e internacional de los
saberes adquiridos. En los paises de voca-
cién agropecuaria, una parte sustancial del
esfuerzo a favor de la I&D ha de dedicarse al
desarrollo rural.

El concepto de un desarrollo rural limitado
a la produccién y exportaciéon de materias
primas no es correcto. Nuestros paises han
de ampliar el procesamiento industrial de
los bienes que producen, sumandoles va-
lor agregado, creando fuentes de trabajo,
asegurando la soberania alimentaria total,
cambiando el paisaje desierto de nuestros
campos, descentralizando los centros de
formacion de alto nivel de técnicos y traba-
jadores. Debemos exigirnos llegar a hablar
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del desarrollo rural como de un desarrollo
con un elevado componente agroindustrial.
En todos los paises y en el Uruguay en parti-
cular se dispone de una mas o menos amplia
y justa legislacién aplicable a la ruralidad y a
su desarrollo. Algunas leyes, pese a su vigen-
cia, no tienen aplicacién alguna o la tienen
de manera parcial y hasta corrupta. Hay que
rescatar ese legado, evaluarlo, actualizarlo y
ampliarlo y hay que crear mecanismos ins-
titucionales y competencias profesionales
para un control mucho mas estricto de su
aplicacion.

Los programas de desarrollo rural requie-
ren recursos legales, materiales y finan-
cieros. Resulta fundamental que los pre-
supuestos nacionales les doten de tales re-
cursos en tiempo y en cantidad suficiente,
de modo de asegurar acciones para el me-

dio y el largo plazo, o sea lo que los france-
ses llaman un développement durable. La
discontinuidad de los programas no solo
paraliza la accién sino que frustra a sus
agentes. Es frecuente que las comunidades
de América Latina hayan visto desfilar re-
petidamente programas improvisados, efi-
meros, o simplemente testimoniales, mal
dotados de medios, 1o que conduce por un
lado a la inoperancia y pronta extincion de
los logros y, por otro, al resentimiento de
las poblaciones que, tras aportar sus es-
fuerzos, se sienten frustradas, manipuladas
e incapaces de seguir adelante.

Mas importantes que los ya mencionados,
son los recursos profesionales y el perso-
nal en general que cumple funciones en los
programas de desarrollo rural, los llamados
JSormadores, razén de ser de este Seminario.
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Hacia fines del siglo XIX la ganaderia nacio-
nal experimenté cambios importantes: la
introduccién del ganado ovino, que rapidamen-
te se multiplico sin afectar los stocks de bo-
vinos puesto que la alimentacion de ambas
especies con pasturas naturales resulta com-
plementaria y no competitiva, la introduccién
de técnicas de mestizaje animal que mejoraron
sensiblemente la calidad de los productos ga-
naderos exportables y, mas tarde, la progresiva
constitucion de una pujante industria frigori-
fica, casi toda ella en manos extranjeras. En
ese proceso tendra profundas repercusiones
sociales la introduccién del alambrado de los
campos, pues esta innovacion tecnoldgica sera
a partir de 1870 requisito indispensable para el
transito de la estancia cimarrona a la estancia
moderna. En lo esencial, la técnica productiva

*  Transcripcién de un fragmento de Soler Roca, Mi-
guel 2005 Réplica de un maestro agredido, (Montevi-
deo: Ediciones TRILCE) pp. 159 a 166.

siguié siendo casi exclusivamente extractiva
pues continué basada en el pastoreo directo de
la pradera natural, pero el control del ganado y
del uso del suelo requeria, gracias a los limites
impuestos por el alambrado exterior e interior
de las estancias, mucho menos personal.

A partir de entonces, la mayor parte de los
pobladores de los latifundios —familias de peo-
nes, lavanderas, cocineras, domadores, en
algunos casos la maestra de la escuela local,
artesanos, vagabundos, agregados de toda cla-
se— devino personal transitoria o permanente-
mente excedentario y fue expulsado de la es-
tancia, la cual dejé de ser un feudo patriarcal
para pasar a producir conforme a un modelo
con fuerte predominio del capital en suelo y
ganado, algunas mejoras tecnolédgicas de facil
aplicacion y escasisima contribucion del factor
trabajo, al extremo de que la estancia latifun-
dista no requeria ni requiere en forma estable
mas de un peén cada mil hectareas y de que
una mayoria de propietarios pudieron ausen-
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tarse de sus predios para vivir mucho mas c6-
modamente en la capital del departamento, en
Montevideo o incluso en Europa.

Surgio asi en el pais el dramatico problema
de los rancherios, uno de los mas estudiados,
uno de los de mayor impacto en el pensamiento
educativo nacional, uno de los todavia pen-
dientes. Grandes nombres de la bibliografia
nacional se ocuparon de este tema: Diego Mar-
tinez Lamas, Aldo Solari, Julio Castro, Juan V.
Chiarino, Miguel Saralegui, Daniel Vidart, Ho-
racio Martorelli y muchos mas, y, también, el
periodismo nacional, los estudiantes, la Uni-
versidad, el Parlamento. También nosotros, los
maestros.

Conozco todos los paises de América Latina.
En todos ellos he encontrado comunidades ru-
rales pobres pero, salvo en el Rio de la Plata, en
ninguno mas existe el tipico rancherio urugua-
yo, donde —como decia Julio Castro en 1939-
“reina la mayor miseria; no hay en el pais
Sforma mds desgraciada de existencia que la
de sus habitantes”. El origen de los rancherios
—sigue explicando Julio Castro en El analfabe-
tismo— “puede ser determinado por distintos
Jactores: por los ‘agregados’ que, desplazados
de la estancia, van a poblar una ‘sobra’ initil
del campo; por los retazos de tierra inservible
que quedan entre la delineacion de dos cami-

nos, por las tierras fiscales no aprovechadas,
llamadas ‘de nadie’. En una palabra, su for-
macion se debe a que donde hay un pedazo de
tierra sin dueno es inmediatamente poblado
por familias pobres que logran asi ‘resolver’
el problema de su vivienda™. Resolver es un
decir. Porque el problema del rancherio es, en
buena medida, el de la precariedad de la vivien-
da, muy inferior a las construcciones de piedra
que las civilizaciones precolombinas conocie-
ron y a las de adobe que los espanoles gene-
ralizaron en tierras latinoamericanas durante
la conquista. Tan malas son las viviendas de los
rancherios, de terrén y fajina casi exclusiva-
mente, que la terrible denominacién de pueblos
de ratas comenzo a utilizarse para referirse a
estos nucleos habitacionales.

A la pésima vivienda se afiaden otras caren-
cias fundamentales. Decian Chiarino y Sarale-
gui en Detrds de la ciudad en 1944: “De mds de
600 poblados rurales computados en el pais,
solo 21 tienen agua potable, solo 19 tienen luz
eléctrica y solo 53 cuentan con servicio médi-
co permanente o semanal™. Conozco el tema:

1 Castro, Julio 1940 El analfabetismo (Montevideo:
Imprenta Nacional).

2 Chiarino, Juan Vicente y Saralegui, Miguel 1944 Detrds
de la ciudad (Montevideo: Impresora Uruguaya, S.A).
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ese mismo afno actuaba como maestro en un
rancherio que carecia de esos tres servicios.

La falta de tierras de subsistencia, de vi-
vienda adecuada y de servicios coexisti6
progresivamente con un inevitable proceso
de degradacién familiar, intelectual y moral
de sus habitantes. Los maestros de mediados
del siglo XX nos acostumbramos a enfren-
tar problemas sociales, considerados lacras
por algunos autores, que afectaban profunda
y definitivamente la condicién humana de
nuestros alumnos: convivi durante dos afios
con la desnutricién, a veces extrema (el te-
mible kwashiorkor de la infancia africana),
la prostitucion, el juego, el asesinato, el abu-
so contra los y las menores, el alcoholismo,
el contrabando, las enfermedades curables
pero no tratadas, la desarticulacion familiar,
la carencia de toda conciencia comunitaria y
de cualquier germen de organizacién, en fin,
el vencimiento del deseo natural de progresar,
todo ello resultado de un sistema inaceptable.
Sentados en los bancos de mi sala de clase,
habia ninos y nifias que, me constaba, estaban
definitivamente condenados al quebranto fisi-
co y mental, para los cuales mi pedagogia mas
valiosa consistia en una gran olla de comida.
Una olla abundante, pero que para algunos de
ellos llegaba demasiado tarde.

Pero no todo eran lacras. jCuanto encanto,
cuanta inteligencia, cuanta creatividad, cuan-
ta sensibilidad crecian también aunque fuera
exiguamente en aquellos mismos bancos! ;Y
de cuanta resistencia, de cuianto esfuerzo eran
también capaces los adultos, principalmente
las madres, el gran tronco éstas del ansia de
sobrevivir del rancherio! Dolorosa y exigente
experiencia para el joven maestro rural, que
veria repetida posteriormente a lo largo y an-
cho de la Republica y también, en proporcion
mucho menor, en La Mina y que en aquel tiem-
po documentd en algunas historias de vida de
sus alumnos, una muestra de las cuales es Zul-
ma, Adelia, Efrain, que transcribo siendo fiel
a los nombres verdaderos de los personajes.
Es un homenaje, a sesenta afos de distancia, a
Dona Lucinda y sus hijos y mi aceptacion, por
primera vez, de las exhortaciones de mi entra-
nable amigo Mario Ingold a difundir aquellas
historias de vida, de las que durante todos es-
tos afos hasta su muy reciente muerte ha sido
afectuoso custodio.

No hay acuerdo total sobre las proporcio-
nes que tuvo ni sobre las que hoy tiene el grave
problema de los rancherios, comenzando por
la propia delimitacién de la categoria rancherio
en términos urbanisticos. Pero entre los afos
1930 y 1960 parece que el niimero de estos cen-
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tros oscilaba entre 400 y 600 y sus habitantes
entre 80.000 y 120.000. Debe recordarse que
entre 1908 y 1963 —o sea durante 55 anos— Uru-
guay no realizé censos de poblacién. Aproxi-
madamente la mitad de los rancherios carecian
de escuela.

Habia por entonces, pues, una grave in-
digencia rural, un intenso dolor campesino,
que incluia también al pequeiio agricultor,
a los asalariados de tambos y estancias, a
los ancianos que percibian la pension a la
vejez, a hombres y ex hombres de obligada
pobreza. Injustificada pobreza, puesto que
tales contingentes humanos se asentaban en
dieciséis millones de hectareas productivas,
conviviendo con ocho millones de vacunos y
veinticinco millones de ovinos, a los que no
faltaban ni el alimento ni la protecciéon sani-
taria. Absurdo y criminal régimen econémico
y social que los educadores, los médicos, los
estudiantes y algunos politicos denunciaba-
mos sin éxito.

Debo decir con toda claridad que si la ex-
periencia de La Mina result6 interrumpida
ello no se debié solamente a decisiones de
los 6rganos directivos de la ensefianza, sino
también a la enorme distancia existente en-
tre la realidad campesina y las preocupacio-
nes de la ciudad alegre y confiada. Gracias,

en gran parte, a las guerras que azotaron el
mundo por aquellos afos, la economia nacio-
nal atravesé afios de gran prosperidad, que
acentud el ausentismo de los terratenientes
y volcé en las ciudades, principalmente en la
Capital, excedentes econémicos que elevaron
el nivel de vida, induciendo en los ciudada-
nos el espejismo de creer que ése era el pais
y que mas alla del hormigén y de las playas lo
demas, desde el punto de vista humano, no
contaba. Si las clases sociales altas y medias
pasaban unos dias en el campo era para ha-
cer vacaciones, para pescar, para cazar perdi-
ces y jabalies, para cruzar al galope nuestros
hermosos campos ondulados. Los habitantes
de los pueblos campesinos, en cambio, solo
iban a la ciudad cuando debian internarse en
el hospital. Dicen Chiarino y Saralegui en De-
trds de la ciudad:

“Al sentir hablar del ‘productor rural’, la ciudad
hace una generalizacion equivocada: mide a
los productores rurales por la situacion de una
minoria limitadisima que puede darse el lujo
de vivir en la capital huyendo de los problemas
que, a su familia, le ofrece la vida campesina:
de instruccion, de cultura, de aislamiento, de
asistencia médica, elc. etc. Pero la ciudad ol-
vida la serie innidmera de familias modestas y
empenosas que trabajan y luchan en medio de
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la soledad del campo y sintiendo el abandono en
que se les tiene™.

Digo, pues, que la mayoria de la sociedad uru-
guaya ha vivido siempre del campo, pero a la
vez de espaldas al campo que la nutria. Sin dar-
se cuenta de ello.

Esta indolente actitud de una gran parte de
la sociedad la ha hecho suya, reiteradamente,
el Parlamento Nacional. En numerosas oca-
siones recibié denuncias e iniciativas sobre
las condiciones de vida de este sector de la
poblacién rural, designandose comisiones de
estudio cuyas recomendaciones nunca fueron
adoptadas. Tengo a la vista un tomo editado
por la XXXVIIIa. Legislatura de la Camara de
Representantes titulado Rancherios. En 266
paginas incluye analisis de la pobreza rural
efectuados en 1949, asi como las actas de una
Comisién Especial encargada de estudiar el
problema de los rancherios que en reuniones
efectuadas entre 1953 y 1955 recibi6 informes,
testimonios y ponencias de servicios publicos,
especialistas y lo que hoy llamamos ONG. La
montana parié un ratén y el ratén nacié difun-
to. En efecto, al final de sus trabajos la Comi-
sién propuso un Proyecto de Ley a incluir en

3 Ibid.

el Presupuesto de 1956. Su Articulo 1° decia:
“Mientras no se cree un organismo nacio-
nal especializado para la recuperacion de
los rancherios, el Poder Ejecutivo efectuard
la distribucion del Fondo Especial previsto
en esta ley entre Comisiones Departamen-
tales Pro Recuperacion de los Rancherios”.
Luego indicaba la composicién de dichas Co-
misiones y se senalaba que el Poder Ejecuti-
vo distribuiria entre ellas el Fondo Especial
para que, segun el Articulo 50, cada Comision
Departamental procediera “a entregar a cada
Comision de Fomento Escolar, para su admi-
nistracion, los fondos que correspondan a los
rancherios que estén en la zona de la escuela.
Hardn las inversiones (sic) atendiendo a las
necesidades mds apremiantes de los poblado-
res de los mismos, en materia de alimentos,
agua potable, medicamentos, ropas, elemen-
tos para mejorar la vivienda, ganado lechero,
semillas y demds utiles e implementos para
el cultivo de la huerta familiar. En lo posible,
todas las etapas previstas o no en esta ley se
cumplirdn a través de la escuela mds proxi-
ma a los rancherios™. La Comision Especial
omitié proponer el monto del Fondo Especial

4  Uruguay, Camara de Representantes 1959 Ranche-
rios (Montevideo).
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y su financiamiento, no hizo referencia alguna
al papel que el ya creado Instituto Nacional
de Colonizacién debia desempeiar en la dota-
cion de tierras a los habitantes marginales de
la campana y estim6 con que bastaba confiar
a las escuelas rurales, sus maestros y sus Co-
misiones de Fomento, el reparto mas surrealis-
ta, con el que dificilmente se hubieran podido
atender en serio necesidades tan exigentes
como la dotacién de alimentos, agua potable,
ganado lechero e implementos horticolas. Tal
vez fue una suerte que la Camara no aprobara
tan desatinado proyecto de ley y evitara a los
educadores —que por entonces trabajabamos
angustiados por la pobreza campesina- la frus-
trante instancia de tener que engafar, corrom-
per y tal vez dividir a nuestros vecindarios con
unas pocas limosnas, a las que la Comision
llamaba inversiones. Pero sobre esta incapa-
cidad del Parlamento de interpretar y asumir
correctamente las necesidades del pais ya me
he visto obligado a dar otras pruebas en los ca-
pitulos anteriores.

Hoy el problema de los rancherios urugua-
yos ha experimentado importantes cambios,
en parte como resultado de la introduccion
de nuevas formas de produccién (soja, caia,
arroz, cultivos forestales) con los consiguien-
tes movimientos de trabajadores rurales, en

parte por el legitimo deseo de las familias cam-
pesinas de realizar progresos en su calidad de
vida: la educacién de los hijos, la disponibilidad
de servicios sanitarios, las actividades sociales,
el disfrute de la energia eléctrica, el agua pota-
ble, la television, etcétera. Estos y otros facto-
res motivaron el progresivo traslado a pueblos
y ciudades de cuantas familias podian alejarse
del medio rural aislado caracteristico de nues-
tra campana, dejando taperas donde antes ha-
bia miseras viviendas.

En 1967 fueron otorgados recursos por Ley
13.640 al Movimiento para la Erradicacion de
la Vivienda Insalubre Rural (MEVIR), a cargo
de una Comisiéon Honoraria, cuyo cometido es
“la construccion de viviendas higiénicas que
sustituyan las habitaciones insalubres exis-
tentes en el medio rural y aledarios de las po-
blaciones urbanas del interior™.

MEVIR cuenta con equipos interdisciplina-
rios que atienden este programa, en el que se
aplican métodos de ayuda mutua y de autoa-
yuda. Las familias reciben créditos que pagan
en un plazo de veinte afios. Los planes locales
son de diversa indole: reemplazo de la vivien-
da rural dispersa, edificacién de nucleos ru-

5 MEVIR 2002 35 Afios MEVIR (1967-2002) (Monte-
video).
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rales en sustitucién de rancherios, planes de
traslado a zonas suburbanas y urbanizacién
de las mismas. En noviembre de 2004 mantu-
ve en Montevideo dos reuniones con personal
técnico de MEVIR y quedé muy bien impresio-
nado de la amplitud de la obra realizada, de la
competencia del personal y del elevado nivel
de conciencia que éste posee de las limitacio-
nes del enfoque que se ha venido aplicando. A
mediados de 2002 ya se habian erradicado 90
rancherios y se habian entregado 17.269 vivien-
das, a las que habian accedido 70.000 personas
(el 30% de la poblacién rural en situacion de
pobreza). Es un impacto en nuestro paisaje ru-
ral tan peculiar.

El problema de fondo radica en que, segin
sus técnicos, MEVIR pudo mejorar las vivien-
das pero no logré modificar las raices del pro-
blema fundamental que afecta a las familias
campesinas, que no es la vivienda sino que
sigue siendo el de la carencia de fuentes de
trabajo estable en un medio caracterizado
por estructuras expulsoras de mano de obra.
En algunos casos, incluso, la situacién eco-
némica de la familia result6é agravada por las
cuotas que ésta debia pagar para amortizar
su deuda, produciéndose casos de envio de
cedulones de desalojo. MEVIR puso en mar-
cha, pues, programas de desarrollo, es decir,

actividades individuales y siempre que fuera
posible colectivas de produccioén local, prin-
cipalmente en las areas de la alimentacién y
la artesania, la mayor parte de ellas a cargo
de las mujeres, de manera de incrementar
aunque fuera modestamente los ingresos fa-
miliares. De ahi se pasé a un programa mas
ambicioso llamado de desarrollo integral, en
el que participa financiera y técnicamente la
Unién Europea. Se ha lanzado un interesante
Programa de Capacitacion Laboral para hom-
bres y mujeres, el cual cuenta con la coopera-
cién de la Direccién Nacional de Empleo y
del PIT-CNT. Son movimientos en la buena di-
recciéon. El problema sigue siendo —continio
interpretando lo que se me dijo en las mencio-
nadas reuniones— que las viviendas mejoradas
apenas cuentan con una pequefia parcela y
que cualquier desarrollo rural integral auto-
sostenible requiere la dotacién de tierras, por
lo que MEVIR ansia una adecuada concerta-
cion de esfuerzos con el Instituto Nacional de
Colonizacién. En todo este proceso el papel
de la escuela y de los maestros rurales ha re-
sultado, dicen los técnicos de MEVIR, categ6-
ricamente positivo.

Me disculpo una vez mas por distraer al lec-
tor con crénicas de hechos que seguramente
él conoce mejor que yo. Concluyo con dos
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reflexiones: la primera es que si se han erra-
dicado 90 rancherios, los que quedan sobre el
terreno son muchos mas, no disponiéndose
hoy de ningin censo al respecto. La segun-
da es que el nuevo Uruguay —porque empieza
un nuevo Uruguay, no lo olvidemos- debiera
evaluar la experiencia de MEVIR y apoyar-

se en ella para profundizar la dificil labor de
transformacion de las condiciones de vida
de nuestra poblacién campesina, insertando
el necesario mejoramiento de la vivienda en
operaciones, igualmente necesarias y mucho
mas urgentes, de ordenamiento territorial y
transformacién agraria.



LA “RURALIDAD”
DE LA ESCUELA RURAL¥*

a hemos hecho maultiples referencias a los

fuertes y necesarios vinculos que existen
entre educacion y realidad. Esta relacion resul-
ta esencial en la etapa basica de la educacién,
la cual ha de proporcionar al nifio las herra-
mientas fundamentales del conocimiento. Las
actitudes favorables a la busqueda auténoma
de conocimientos nuevos y las destrezas para
la aplicacién de esos conocimientos.

Una educacion que toma la realidad como
punto clave de referencia no tiene por qué li-
mitarse forzosamente al tratamiento de esa
realidad. En la educacién primaria ha de tener
también cabida aquello que trasciende la rea-
lidad inmediata y que puede proyectar al niio
hacia lo humano universal, por la referencia
literaria o plastica, la fantasia, el juego y por
el dominio de las vias cientificas de acceder al

*  Transcripcion de Soler Roca, Miguel 1984 Uruguay,
andlisis critico de los programas escolares de 1949,
1957 y 1979 (Barcelona) pp. 157 a 163.

saber. Y en todo ello no tiene por qué haber
contradiccién. El nifio de nuestras cuchillas
puede disfrutar de un poema de Antonio Ma-
chado o de un fragmento musical compuesto
por alguien distante en el tiempo y el espa-
cio, o entender los avances técnicos que han
hecho posible la era espacial, si se le dan las
oportunidades de tomar contacto con esas
creaciones humanas, aparentemente ajenas a
su cotidianidad. El encuentro entre su medio
concreto y lo universal lo garantizan el trabajo
adecuado de la escuela primaria, los buenos li-
bros de apoyo, los recursos audiovisuales cada
dia mas accesibles, las inquietudes culturales
y la sensibilidad del maestro. Pero sin la com-
prension de la vida real y sin la lucha cotidia-
na por mejorarla, ;cémo comprender las otras
formas posibles de vida?

La realidad es multiple y cambiante. Esto
plantea el problema del grado de diferencia-
cién de los programas escolares. Por un lado
existe la necesidad de asegurar el logro de ob-
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jetivos educativos de alcance nacional, de inte-
grar la nacionalidad, de preservar ciertos valo-
res comunes y de capacitar al nifio para acce-
der, sin mayores traumatismos, a otros medios
0 a otros niveles de la educacion menos sen-
sibles a las peculiaridades locales. Existe una
explicable tendencia a hacer de la escuela pri-
maria inica, con programas inicos, un recurso
contribuyente al fortalecimiento de la unidad
nacional, y ello por razones politicas (sobre
todo justificadas en paises con tendencia a la
fragmentacion politico-cultural), por razones
pedagogicas (formacion no diferenciada de los
maestros, uniformidad del material escolar) y
por razones de administracion educativa (equi-
valencia de los grados cursados, supervisién
homogénea, etc.).

Por otro lado, ha de ser aprovechado el enor-
me potencial formador del medio. Este medio
constituye no tanto el factor determinante del
resultado final a alcanzar, lo que llevaria a so-
meter al nifio en la ensefianza primaria a una
prematura formacién profesional, sino el fac-
tor estratégico fundamental de un proceso por
el cual el nifio desarrolla sus capacidades en
funcion de la realidad; una realidad exterior
a él mismo y exterior -y aqui esta tal vez lo
esencial de este enfoque- a la escuela. Porque
de lo que se trata es de superar la equivocada

idea de que la escuela basta para nutrir aquel
desarrollo.

Como la distancia entre la escuela y su en-
torno se ha vuelto casi caricatural en el caso
de la escuela rural, en muchos paises se ha
rectificado esta situacion “ruralizando” la es-
cuela rural. La necesidad del reencuentro de
la escuela con la vida se hace mas evidente
en el caso de la educacion en areas campesi-
nas y en esos paises ha sido la escuela rural
la que primero ha advertido y ha rectificado
su distanciamiento de la vida. A los argumen-
tos pedagégicos ya dados para ello, se suman
otros, entre ellos el hecho de que para muchos
nifnos la escuela primaria constituye su tinica y
terminal oportunidad de educarse formalmen-
te. El programa ha de hacer lugar asi a cier-
tos conocimientos forjadores de una actitud
apropiada ante los problemas de la vida y de
la produccion en el medio rural. No para con-
vertir la escuela en una facultad de agronomia,
sino para enriquecer el tratamiento general del
curriculo mediante la comprension, a través
de la interpretacion del ecosistema inmediato,
de las leyes que rigen el funcionamiento de la
naturaleza, el contacto razonado con el mun-
do agrario, principalmente con sus aspectos
econdmicos, y la posesion por el nifio de un
conjunto de destrezas basicas (observar, in-
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vestigar en los libros, medir, planificar, dosifi-
car, aplicar, experimentar, comparar y evaluar
resultados, extraer conclusiones) que vayan
mas alla de las practicas rutinarias locales. En
todo esto, los niveles de exigencia no deberian
exceder las capacidades intelectuales y fisicas
de la edad escolar; lo esencial radicaria en un
aprestamiento del nifio para seguir avanzando,
con la asistencia de los recursos técnicos dis-
ponibles, en el manejo optimista y constructi-
vo de su ruralidad. Asi concebida, la escuela
podria llegar a actuar como un elemento de
contencion parcial del alarmante éxodo rural.
No ha de esperarse que la escuela frene tal
éxodo que es inexorable y hasta necesario en
sociedades que se industrializan y que no tiene
por qué obedecer siempre al fracaso de los in-
dividuos y de las comunidades rurales; si cabe
esperar que una escuela rural con correctos
objetivos y practicas no contribuya a acelerar
el éxodo negativo, el de los derrotados del sis-
tema y, en cambio, actie en una linea que con-
duzca a hacer de quienes queden en el campo
seres normales y productores eficientes y no
ex hombres.

Otro argumento que se invoca es el de que
la escuela constituye, en muchos casos, la
Unica agencia de desarrollo disponible en el
medio rural. En la medida en que los servi-

cios de fomento agropecuario y de salud es-
tan ausentes, la escuela, por lo menos tran-
sitoriamente, ha de cumplir en cierto grado
una funcién compensatoria de aquel déficit.
Esta labor, que no puede sino tener alcances
bastante limitados, resulta pionera, de aper-
tura mental, de creacién de condiciones para
que aquellos servicios se hagan necesarios y
para que la poblacién luche por disponer de
ellos. Asi podria decirse que no sé6lo el medio
educa (y por consiguiente la escuela ha de
abrir sus puertas a su fuerza educante) sino
también que el medio es educable, necesita
educacién en zonas en que la poblacién ru-
ral ha sido marginada, con grave lesién de
sus derechos, lo que obligaria a la escuela a
incidir por vias educativas en la vida comu-
nal, asumiendo cierta militancia de caracter
extraescolar, preparatoria de acciones de ca-
racter mas integral, de mayor nivel técnico y
dotadas de recursos mucho mas amplios.
Estos esfuerzos por ruralizar la escuela im-
plantada en las zonas rurales han adquirido
mayor vigor en paises como los africanos en
los cuales, a lo largo de su prolongado pasado
colonial, los sistemas educativos nunca habian
considerado las necesidades de las mayorias
ni valorado la inmensa riqueza cultural de las
sociedades tradicionales rurales. Al extender
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esos paises, una vez independizados, el dere-
cho a la educacién a las comunidades rurales,
el riesgo era a la vez el de ofrecerles una en-
sefianza urbana y una ensefianza a la europea,
conforme a un modelo importado. La escuela
rural, como en otros casos la alfabetizacién de
los adultos, al reedificarse ella misma sobre
nuevas bases conceptuales, ha llevado en algu-
nos casos al cuestionamiento y a la renovacion
profunda de toda la educacion, en sus distintos
medios, niveles y modalidades.

Las cosas no difieren mucho en paises mas
desarrollados. Es el caso del Uruguay, donde
la poblacién rural, aunque muy escasa y dis-
persa, requiere el tratamiento especial de una
minoria cultural. Los nifios campesinos tienen
derecho a una educacion primaria de similar
nivel a la de los nifnos del resto del pais, ad-
quirida por vias que tengan en cuenta las ca-
racteristicas del medio. Este nifio deberia ser
aceptado sin requisito adicional alguno en la
ensefianza de nivel medio o poder incorporar-
se, en el peor de los casos, a las actividades
productivas, con un bagaje basico y funcional
de conocimientos y aptitudes que le resguar-
daran del fracaso.

No se trata, pues, de sostener la necesidad
de una educacién rural como categoria dife-
renciada de educacion, sino de asegurar una

educacion basica y popular impartida en el me-
dio rural, con rasgos fundamentales comunes a
los del resto de la educacién del mismo nivel y
con un alto grado de aprovechamiento del po-
tencial educador de la relacién escuela-medio.

Como este potencial educador del medio
actda, en definitiva, positiva y negativamente,
con independencia de la educacién formal, en
cualquier medio y no sélo en el rural, cabe pre-
guntarse si el mismo principio no es aplicable
a los restantes medios socio-econémico-cul-
turales, de modo que en cierto grado —insisto:
en cierto grado- los programas escolares, con-
cebidos como conjunto de experiencias a ser
vividas por el nifio, se abrieran a las peculia-
ridades no solamente del medio rural sino de
otros medios, de cada medio concreto en que
tiene lugar el acto educativo, para integrar —y
no para desconocer o enfrentar— su vital fuerza
formadora.

Se senala muchas veces que en la mayor
parte de las zonas los programas resultan in-
adecuados por haber sido concebidos para el
medio urbano. Esto es sélo en parte cierto. ;De
qué medio urbano se trata? No existe el medio
urbano sino muchos escenarios en que trans-
curre la vida, dentro de una realidad cada vez
mas heterogénea y contradictoria a la que lla-
mamos ciudad.
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Esos programas urbanos pueden ser con-
cebidos —lo son de hecho en la mayoria de los
casos— en funcién de un nifio urbano inexisten-
te, estereotipo creado por maestros pertene-
cientes a las clases medias, fuertemente in-
fluenciados por los valores de las clases mas
altas, quienes vierten en los programas ansias
de ascenso social individual, no siempre com-
patibles con la realidad que viven los nifios,
con los objetivos de una sociedad justa y con
los valores de la solidaridad.

De este modo, en general en América Lati-
na se ha avanzado mas en la comprensién de
las funciones de la educacién en el medio rural
que en el analisis de las implicaciones que para
la educacién, en especial la basica, tienen los
diferentes medios urbanos y en particular los
medios suburbanos marginales, que comienzan
a constituir un problema mucho mas grave que
el de la pobreza rural. En este sentido todo esta
casi por hacerse, incluso el establecimiento de
un perfil de maestro urbano, surgido de prefe-
rencia del seno de las poblaciones marginales y
dispuesto a contribuir a una educacién que no
dé la espalda a sus necesidades.

Por ultimo, examinemos otra faceta de lo
rural en la educacién. En paises como el Uru-
guay en que la base de la economia es agra-
ria, cabe preguntarse si toda la educacién, en

todos sus niveles y modalidades, no deberia
tener un fuerte componente de ruralidad. Se
vive en la ciudad, pero la suerte de todo el
pais esta ligada al campo y a sus contingen-
cias, del mismo modo que, para quienes vi-
ven en el campo, gran parte de la vida esta
determinada por la ciudad, con sus recursos,
sus servicios, sus actitudes, sus atractivos.
Resulta fundamental una comprensiéon inte-
ligente de esta interdependencia, un vincu-
lo intelectual, cientifico, cultural y afectivo
entre estos dos medios y sus subcategorias,
para que el pais funcione con unidad y para
que su desarrollo econémico, social y cultu-
ral no resulte una nueva fuente de injusticia.
Y asi cabria preguntarse si todo escolar uru-
guayo no debiera poseer, de ser posible por
la via del contacto directo, una mucho mas
amplia informacién y formacién sobre nues-
tros productos basicos, sobre sus procesos
de produccion, sobre sus relaciones con el
desarrollo industrial, sobre los problemas de
mercado interior y exterior, sobre las impli-
caciones sociales de este tipo de economia,
sobre las condiciones de vida en el campo.
Y, de la misma manera, si todo nifio campe-
sino no ganaria mucho teniendo, en algin
momento avanzado de su etapa escolar, por
lo menos un contacto bien organizado con
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la ciudad. En un pais pequefio esto no pare-
ce quimérico. Y no tendria por qué conducir
necesariamente a una sobrevaloracién de la
existencia urbana respecto de la rural, sino a
un conocimiento mejor ponderado de ambas.

Con estos contactos mutuos se contribuiria a
crear las condiciones favorables al inmenso
esfuerzo reconstructor que la hora reclama,
coherente con los recursos, posibilidades y
limitaciones del pais.



COMO VEIAMOS
ESTA CUESTION EN 1949%*

Ya he senalado que la elaboracion del pro-
grama de 1949 fue la culminacién de un
largo y bien compartido proceso de reflexién
en torno a la escuela rural uruguaya. Este pro-
ceso, debe recordarse, arranca de Varela quien
postulaba en “La Legislacién Escolar™ “Cada
escuela respondiendo a las mecesidades de
cada comunidad y, en consecuencia, todas las
escuelas respondiendo a todas las necesidades
de la Nacion”.

Esta posicién llevé al Reformador a propo-
ner la creaciéon de “escuelas rurales de cha-
cras”, “escuelas rurales de estancias” y “es-
cuelas volantes”, diferenciacion sin duda per-
tinente para la realidad social de la campafa
uruguaya de fines del siglo XIX.

Al redactar el programa en 1949, sus autores
tuvimos en cuenta lo que era razonable esperar

*  Transcripcion de Soler Roca, Miguel 1984 Uruguay,
andlisis critico de los programas escolares de 1949,
1957 y 1979 (Barcelona) pp. 163 a 169.

de la escuela rural; no se trataba de una simple
especulacion teédrica; conociamos lo que con-
venia sugerir a los demas maestros, porque lo
habiamos materialmente puesto a prueba en
nuestro trabajo en diferentes medios del cam-
po uruguayo.

En este enfoque, teéricamente fundamen-
tado y apoyado por practicas ya bastante di-
fundidas, evitamos toda idealizacion de las
posibilidades de la escuela. Nos constaba que
se trataba de escuelas pobres, generalmente
situadas en zonas también pobres. El recurso
fundamental con que contidbamos era la eleva-
da calidad profesional de nuestros maestros y
su creciente sentido de responsabilidad res-
pecto a la sociedad campesina. Tuvimos, pues,
que identificar las limitaciones existentes y re-
clamar la satisfaccién de algunas necesidades
bésicas, tanto materiales como en personal. Y
asi, en la nota de elevacion del programa, de-
ciamos (pag. 5):
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“Las condiciones actuales de la escuela rural
deben ser mejoradas para permitir una correcta
aplicacion del programa. La escuela debe tener,
como imprescindible, estas dependencias: salén
de clase, comedor, casa habitacion para el maes-
tro, terreno en extension suficiente para que per-
mita la existencia del jardin y la huerta, galpén
para taller y depdsito, instalaciones para las aves
de corral y los conejos, porqueriza, potrero para
los animales de labor y para los caballos de los
nifos, pozo con elevacion de agua, instalaciones
sanitarias. Debera también disponer de rubros
para peén y para limpiadora-cocinera”.

En la misma pagina sefialdbamos que los
maestros encontrarian dificultades para apli-
car el nuevo programa “pues su preparacion
docente no se ha realizado de acuerdo a lo que
consideramos que debe ser la orientacion de
la ensefianza rural”. Sugeriamos a continua-
cion medidas concretas correctoras de esta
situacion y asi el Uruguay, afios mas tarde, fue
el primer pais latinoamericano en que la do-
cencia rural fue una especializacién de nivel
profesional superior al del maestro comiin,
impartida en el Instituto Normal Rural como
curso de posgrado.

Las circunstancias limitantes no podian im-
pedir la vigencia del nuevo programa. “Este
debe aplicarse —deciamos en la pag. 6- cual-

quiera sea el grado en que aquellas necesida-
des, en cada caso particular, estén resueltas’.
Porque lo esencial no erala letra del programa,
através de la relacién de contenidos a impartir,
sino la correcta interpretacién de su espiritu.
Este estaba ya consagrado por los fundamen-
tos y fines que acababan de ser aprobados por
el Congreso de Piriapolis. La nueva concepcion
de la escuela rural como escuela activa y pro-
ductiva —que se transcribia en la pag. 12 del
programa~- habia sido extensamente discutidal.
Quienes la sosteniamos insistimos en subrayar
que los procesos productivos no tenian objeti-
vos meramente econémicos, sino que los obje-
tivos educativos eran los esenciales: producir
como resultado de la identificacion e investiga-
cién de un problema o de una necesidad; pro-
ducir estudiando, a través de varias disciplinas

1 Deciaasi: “CONCEPTO DE ESCUELA PRODUCTI-
VA. La escuela no serd productiva st la produccion
se entiende como exclusiva creacion de bienes econo-
micos. Serd productiva, en cambio, si la produccion
se entiende como trabajo educativo y socialmente til
que pueda crear beneficios materiales para los alum-
nos. Este trabajo educativo tenderd a equilibrar la
capacidad productiva del medio, con la comprension
inteligente de sus problemas y la iniciacion técnica
necesaria para su aprovechamiento en beneficio del
bienestar campesino”.
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integradas, los fenémenos naturales y econé-
micos inherentes a esa produccién; producir
fomentando el esfuerzo comun solidario y a la
vez la responsabilidad individual; producir en
el goce de penetrar y dominar racionalmente el
mundo de lo natural; producir, en fin, para dis-
poner de los bienes producidos, compartiéndo-
los, aprendiendo a respetar y defender su valor
de obra humana.

Por esto las actividades agronémicas cons-
tituyeron un area de concertacién del proceso
de ensefianza-aprendizaje. Decia el programa
en su pag. 26: “Los trabajos correspondientes
a este programa (se referia al de actividades
agronémicas) pueden convertirse, si se sabe
orientar la labor, en el motivo central de la
actividad escolar”. Y mas adelante, en la pag.
27, resumiamos asi los resultados pedagégicos
esperados:

“Por este capitulo de actividades, se tiende a que
el ninio llegue a una comprension inteligente de
su mundo. Esa comprension enriquecerd aspec-
tos fundamentales en su formacion, como ser:

e FEl conocimiento de los hechos naturales y de
las leyes que los rigen. El valor de éstas: cau-
salidad, necesidad, ineluctabilidad, etc.

® ¢l cultivo de un modo correcto de saber: ob-
servacion, experimentacion, comprobacion

de leyes, establecimiento de prondsticos, hi-
potesis, etc.

e ¢l dominio de las fuerzas naturales y su
aprovechamiento. El conocimiento de las ac-
tividades derivadas de este dominio.

* la resistencia al preconcepto, a la creencia no
Sundamentada, a la supersticion, etc.

* [a dindmica del hombre que es capaz de apro-
vechar la naturaleza en su beneficio.

* Jas relaciones que por esta causa se estable-
cen entre los hombres (industria, comercio,
transporte, produccion, consumo, etc.)”.

Seria erréneo sin embargo creer que el progra-
ma responde a las caracteristicas del medio
rural simplemente porque incluye actividades
agronémicas. En todo el programa se eviden-
cian los lazos entre la escuela y el medio; se
combaten las supersticiones y miedos tan fre-
cuentes en nuestra campaiia; se estudia la his-
toria de la localidad en que se vive; se conocen
sus caracteristicas geograficas y econémicas;
se practica el combate contra enfermedades y
plagas locales; se aprende cémo mejorar la hi-
giene privada y publica y las comodidades ho-
garefas; se estimulan los deportes compatibles
con el medio; se explican cudles son las leyes
que protegen al trabajador rural y las institucio-
nes que fomentan la produccién agropecuaria;
se vincula la ensefianza de la matematica con
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las necesidades del campesino y con sus prac-
ticas de cultivo; se aprende a convertir las me-
didas de uso tradicional al sistema métrico de-
cimal; se explica como interpretar y utilizar los
documentos de uso corriente y administrativo
en las transacciones propias de la economia ru-
ral; se hace del conocimiento de la geometria
una herramienta de constante aplicacién sobre
el suelo, que es donde el hombre vive, constru-
ye y produce; se practican manualidades y ar-
tesanias en que se utilizan recursos locales; se
produce también para comer, para que el nifio
campesino se nutra adecuadamente y compen-
se, gracias a su trabajo, algunos de los injusti-
ficados y escandalosos déficit alimentarios que
padece.

En fin, no se trata de una ruralidad confina-
da en los requerimientos de la vida material: el
programa, siguiendo las mejores tradiciones de
la escuela uruguaya, reconoce y valora la im-
portancia de la educacién estética. Esta —dice
en lapag. 59— “cobra para la escuela rural una
Jundamental importancia, pues el campo,
contra lo que se acostumbra a oir, da al ninio
un sentido muy limitado de lo bello”. Por lo
mismo, agrega, “el cultivo de lo bello y de lo
alegre debe ser preocupacion constante de la
escuela. Porque el nifnio viene a ella con un
hondo déficit de belleza y de alegria. Por eso

las actividades que se recomiendan: juegos,
danzas, juegos colectivos, audiciones musica-
les, dramatizaciones, cine, lecturas comenta-
das, titeres, deben llenar una buena parte de
la labor escolar”. Y entre las pags. 59 y 62 los
autores del programa sugeriamos al maestro
por qué medios podia contribuir a colmar ese
déficit de alegria y de belleza de nuestros ninos
campesinos.

De este enfoque se desprenden tres caracte-
risticas importantes del quehacer de la escuela
rural:

La primera es que, aplicando este programa, se
logra una adecuada articulacién entre el pro-
ceso de aprendizaje y el trabajo. El programa
fundamenta la necesidad de esta relacién pero
a la vez la delimita, la sitia en términos de de-
sarrollo de la personalidad y no de explotacién
de mano de obra infantil. Entre los fines edu-
cativos se menciona en la pag. 16 el siguiente:

“Hacer que el ninio en el trabajo educativo, tra-
baje, a fin de dignificar esta fundamental ac-
tividad humana. El sentido que damos a esta
expresion implica eliminacion de toda tenden-
cia hacia el trabajo por y para la produccion,
exclusivamente. En el trabajo educativo la pri-
mera produccion que se exige es el aporte edu-
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cactonal, sin perjuicio de que los productos ma-
teriales de ese trabajo se aprovechen en beneficio
colectivo de los ninios y del vecindario”.

La segunda caracteristica se deriva de la cons-
tante insistencia en la importancia del esfuerzo
en equipo, de la cooperacién entre los ninos y
entre éstos y sus maestros, del fomento de prac-
ticas solidarias. El principio de participacion
dentro de la comunidad educativa esta bien pre-
sente en el programa. “Se tendrd cuidado —se
dice en la pag. 31- de ajustar a un plan previo
las actividades agropecuarias que los ninos
realicen en la escuela, cuya discusion, aseso-
ramiento y realizacion deberd considerarse
elemento educativo fundamental”. Los ninos
de primero y segundo afio también son parte de
esta comunidad activa y productiva.

“Em el transcurso de esta etapa del ciclo escolar
—se dice en la pag. 23— los ninos deberdn lograr
un conocimiento de conjunto sobre las activi-
dades generales de la escuela y sus instalacio-
nes y colaborar, en la medida conveniente, en
los trabajos que los mayores realicen”. Uno de
los fines educativos marcados es el de “buscar
un equilibrio entre el individuo y el sentido de
soctabilidad, sustituyendo el espiritu de compe-
tencia y de emulacion por el de cooperacion en
el trabajo” (pag. 16).

La tercera caracteristica tiene que ver con la
proyeccién de la escuela a la comunidad. Es
una escuela no solamente de puertas abiertas
al vecindario sino que llama a la puerta de la
vivienda campesina para conocer la sociedad
rural en su intimidad. Las actividades agro-
némicas son una ocasion —se dice en la pag.
27— de

“proyectar al vecindario los bienes de la escuela,
ya sea distribuyendo semillas, huevos, plantas,
etc. para mejorar la pequena produccion cam-
pesina, o extendiendo su accion mediante co-
mités, ligas o clubes de nifios”. “Un nivio debe
adquirir nociones de higiene familiar y social
a través de los trabajos que realice desde la es-
cuela y en la lucha por una mejor higiene del
medio” (pag. 43).

“E's tan importante una accion social que in-
Sluya en el mejoramiento del medio, como la
conquista de una técnica intelectual que per-
mita escribir sin faltas, o hacer una cuenta
sin error. Ocastiones sobran para que la es-
cuela intervenga en el mundo de las activida-
des sociales. Si, por ejemplo, el arrastre de la
lluvia ha hecho una zanja en el camino, debe
ser la escuela quien impulse a los vecinos a
corregir el mal mediante un trabajo colectivo;
Y St es una campana sanitaria de vacunacion
o de lucha contra una epidemia, debe ser ella,
en pleno, la que se ponga en actividad mili-
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tante” (pag. 56). “La educacion estética (...) desarrolla comunmente la vida del hombre de
ird, en sus manifestaciones, mds alld de la es- campo” (pag. 62).
cuela, a fin de actuar en el vecindario. Son tal

vez las actividades de orden estético las que Y tod li . d «
mds fdcilmente pueden proyectarse fuera de todo esto se explica si se recuerda que “la
la escuela y las mds adecuadas para conquis- Escuela es del pueblo PORQUE ES LA CASA

tar la atencion y el apoyo popular. Pueden DE LOS HIJOS DEL PUEBLO”. Y en el pro-
dar lugar, ademds, a reuniones de vecinos grama esta frase fundamental fue impresa en
donde la alegria y el sentido de sociabilidad  letras mayusculas. Asi nos lo sugiri6 Julio
contrarresten la aislada monotonia en que se Castro. Y asi, con mayusculas, quedé escrito.



EL MISMO TEMA EN
PERSPECTIVA LATINOAMERICANA¥*

1 problema principal que a mi juicio tiene

el pais en materia agraria es el de la persis-
tencia de una injusta distribucion de la tierra,
que viene de la época colonial y que no se ha
modificado en la medida suficiente.

Ustedes van a encontrar en el repartido que
sera distribuido, algunas cifras y cuadros en
que se compara como se distribuia la tierra en
1908 y cé6mo se distribuye en fecha reciente. Y
veran que el problema del latifundio y del mini-
fundio son problemas constantes a lo largo de
todas estas décadas.

En 1970 los predios de 1 a 9 hectareas cons-
titulan el 30% del total de establecimientos
agricolas del pais, con una superficie total del

* Transcripcion de fragmentos de clases dictadas en
los xvit Cursos Internacionales de Verano de la Univer-
sidad de la Republica, 17 a 28 de febrero de 1986, las
que fueron publicadas en Soler Roca, Miguel y Faraone,
Roque 1987 Educacién: problemas, tendencias, expe-
riencias (Montevideo: Universidad de la Republica)
Tomo I pp. 50 a 60.

0.66%. Repito: el 30% de los productores rurales
tenian predios pequeinos y ocupaban menos del
1% de la tierra disponible.

El 43% de los predios tenian entre 10 y 99
hectareas y ocupaban el 7% de la superficie. El
22% de los predios tenian de 100 a 999 hecta-
reas y correspondian al 34% de la superficie.
Las explotaciones de mas de 1.000 hectareas,
que ya podiamos considerar latifundios, ocupa-
ban el 5% de los predios y el 58% de la tierra de
que dispone el pais.

El Uruguay es entonces un pais de vocacion
eminentemente rural, con un campo despoblado:
un trabajador en promedio cada 125 hectareas.
Hablamos de trabajadores y no de habitantes.
Cada ciento veinticinco hectareas, a nivel nacio-
nal, se cuenta con un trabajador. En los predios
menores de 4 has. trabaja un hombre cada dos
hectareas y en los predios mayores de 1.000 hec-
tareas trabaja un hombre cada 500 hectareas.

Esa distribucion de la tierra se refleja ade-
mas en la debilidad de los centros urbanos
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que hay en nuestra campaiia. Mirando las
cifras del censo de 1975 correspondientes a
tres departamentos donde yo trabajé duran-
te algunos afnos y que conozco bastante bien,
encontré que sus capitales tienen menos de
40.000 habitantes, las poblaciones de mas de
1.000 habitantes eran 5 para Soriano, 4 para
Cerro Largo y 3 para Tacuarembo; entre 100
y 1.000 habitantes habia 14 centros poblados
en Soriano, 25 en Cerro Largo y 51 en Tacuar-
embd, y luego hay centros poblados que apa-
recen en el censo como caserios de menos
de 100 habitantes; habia 14 en Soriano, 49 en
Cerro Largo y 32 en Tacuarembé. Aparte de
mas de 15.000 habitantes que el censo regis-
tra en cada uno de esos tres departamentos
como viviendo aislados, fuera de todo centro
poblado. La situacién se ha agravado, enton-
ces, por un proceso paralelo al que tiene lugar
en América Latina.

Se produce en estos ultimos afios una dismi-
nucion de las explotaciones organizadas sobre
la base del trabajo familiar y un aumento de las
explotaciones de tipo capitalista, mediante em-
presas manejadas desde la ciudad, con tecno-
logia mas o menos avanzada, con énfasis en la
produccién de bienes agricolas para la expor-
tacién, con un estancamiento importante de la
hortifruticultura.

En 1966 habia 15.000 productores de trigo y
ahora quedan 6.000, aquellos que cuentan con
extensiones mayores. Entre 1961 y 1980, desa-
parecieron 18.556 establecimientos, casi todos
de menos de 50 hectareas. El sector agricola
perdi6 el 40% de su poblacién total y un ter-
cio de su fuerza de trabajo. Pero el producto
agricola, es decir, los bienes producidos pese a
estos cambios, en su conjunto, quedaron estan-
cados, pues sélo crecieron al 0.9% anual.

Se han producido asi recientemente varios
fenémenos que tienen una fuerte incidencia en
el trabajo de los educadores. En primer lugar,
el despoblamiento progresivo de la campafia,
y, podriamos decir, el descenso de la calidad
de las actitudes de la poblacién que permane-
ce, puesto que las gentes con mayor ambicién
0 con mayor vision o con mayores deseos de
abrirse camino, son en general las que emigran.

Ocurre también el crecimiento de las pobla-
ciones marginales urbanas. En Montevideo se
constata el aumento de los pobres a 38.7% en
1979, y el de los indigentes a 12.6%. En 1959 ha-
bia en Montevideo 20 cantegriles; en 1982 ha-
bia 63. Estos surgen también en las ciudades
del interior del pais. Se produce la baja de la
produccién de viveres basicos y el encareci-
miento de los mismos en el mercado. Hay un
abandono de las politicas de proteccién tanto
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al pequefio productor como al consumidor. Se
puede verificar una paralisis del Instituto Na-
cional de Colonizacion, creado por ley de 1948,
asi como la ausencia de una politica econémica
agraria justa. Los afios recientes han sido tes-
tigos de la acentuacion del aislamiento y de la
pobreza en el campo y del traslado de una par-
te importante de esa pobreza a la ciudad.

El problema del rancherio —tema controver-
tido en el Uruguay desde los afios 30, desde
que Diego Martinez Lamas escribié ‘Riqueza y
Pobreza del Uruguay’y que ha tenido muchos
tratadistas ulteriores— es un problema que no
ha sido resuelto y que contintia agravandose.

Ambos fenémenos, el del deterioro de los
remanentes de poblacién rural, concentrada
en pequenos pueblos, y el del agravamiento de
las condiciones de vida en las ciudades, tienen
efectos importantes sobre la educacién. En el
campo cae vertiginosamente la matricula de
la ensenanza primaria, que es practicamente
la Unica ensefianza que se dispensa. Entre el
ano 74 y el 83, las escuelas rurales pasaron de
1.383 a 1.355, es decir, se cerraron 28 escue-
las. La matricula en el afio 68 era de mas de
61.000 alumnos, y en 1982 estaba en los 40.000
alumnos, con una pérdida media anual de 1.300
ninos, cuatro por dia. Esto hace un 66% de la
matricula que existia en 1968.

Segun un Consejero de Ensefanza que tuve
el gusto de encontrar ayer, el 51% de las es-
cuelas rurales tienen menos de 20 alumnos.
Cuando el nimero de sus alumnos es muy
bajo, las escuelas son clausuradas, sin otra al-
ternativa que el analfabetismo de la poblacién
de ese lugar.

En las ciudades, por otra parte, se desarrolla
el tipo de escuela de suburbio, escuela general-
mente pobre para nifios pobres, no dotada para
el cumplimiento de este nuevo tipo de funcion.
Todo el proceso educativo en estos medios
esta afectado por el problema de la pobreza,
con sus manifestaciones de mala alimentacion,
condiciones de vivienda y ambientales extre-
madamente desfavorables, organizacion comu-
nitaria y familiar precaria, ausencia de servi-
cios de salud, trabajo del nifio generalmente en
condiciones de explotacién e insalubridad, de-
sercién, falta de horizontes para los egresados.

Este fenémeno tan latinoamericano del cre-
cimiento de los cinturones de pobreza de las
ciudades, al que no escapa el Uruguay, toma de
sorpresa al sistema educativo. Mientras se po-
dria decir que en América Latina se cuenta con
mas de cincuenta afios de doctrina y de prac-
tica de la educacién en las zonas rurales, esta
educacion urbana, que no corresponde a los
patrones conocidos hasta hace poco tiempo de
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urbe, que algunos llaman educacién en medios
rurbanos, combinando la expresion ‘rural’ con
la expresion ‘urbana’, esta educaciéon en el su-
burbio no tiene una teoria interpretativa, no
cuenta con personal preparado, no se apoya en
una escuela dispuesta a saber de qué se trata y
a actuar en consecuencia. Podriamos decir que
el sistema educativo lo recibe como problema
y que todavia no ha creado o no esta creando
de una manera suficientemente vigorosa la
respuesta que corresponde. Es un problema
nuevo que en la mayor parte de los paises no
esta siendo debidamente atendido.

En materia de educacion en las zonas rura-
les hay, ademas, un debate de fondo, respecto
al cual yo me permitiria remitirles al capitulo
titulado ‘La cuestion rural y la educacion pri-
maria’ de un libro mio que muchos de ustedes
conocen, titulado “Uruguay, andlisis critico
de los programas escolares de 1949, 1957 y
1979”. He escrito también algunas paginas
que han sido publicadas en el nimero 29 de la
revista ‘Punto 21’, editada por el CIEP. No es
mi costumbre hacer propaganda de lo que yo
pueda escribir, pero, si ustedes tienen acceso a
ello, me permitiré aligerar un poco las referen-
cias de esta tarde.

Hay un primer problema sobre esta materia:
el grado de diferenciacion que se quiera dar a

la educacion en las zonas rurales. En la mayo-
ria de los paises la educacion en zonas rurales
es una copia de la urbana, y la urbana es una
mala version de una educacion que no tiene un
destinatario concreto. Ello depende de la men-
talidad con que los organizadores del curriculo
hayan concebido el programa y del perfil del
alumno que hayan tenido en mente. La aplica-
cién de una pedagogia de la realidad, que ya
hemos descrito, podria resolver este problema,
dirimiendo el conflicto entre quienes preco-
nizan una educacién rural diferenciada de la
urbana y quienes reclaman una educacién que
asegure la unidad nacional.

Se acusa a los que preconizan una ense-
fnanza atenta a las necesidades del medio de
condenar al alumno a la vida del campo, que
supuestamente seria una vida de inferior cali-
dad ala de la ciudad. Yo pienso que no se trata
de eso, que no son sélo razones de superacion
econémico-social las que apoyan un programa
adaptado al medio, sino fundamentalmente
razones pedagogicas, que tienen que ver con
el propio desarrollo del nifio. Una pedagogia
atenta a las caracteristicas del medio supera
este problema y seria aplicable a todos los
medios. Lo esencial es que el ninio aprenda,
a través de vivencias reconocidas como pro-
pias, internalizadas, que viva la experiencia
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de plantearse una situacién problematica y de
resolverla. De ahi la necesidad de dotarlo de
técnicas para construir su propio conocimien-
to en un proceso en que €l es el agente funda-
mental. Es una pedagogia que lo sitia ante el
medio, ante su medio, como intérprete licido
de ese medio y como factor dinamico dentro
de ese medio.

El camino asi recorrido lleva a la autono-
mia, a la educacién permanente, al aprendi-
zaje de coémo aprender y, por consiguiente, al
dominio de un conjunto de recursos que pue-
den aplicarse tanto al medio rural como a cual-
quier otro medio. Todos conocemos paisanos
que una vez venidos a la ciudad se manejan
perfectamente bien, y muy rapidamente, sim-
plemente porque antes aplicaron su inteligen-
cia al dificil medio rural, y ahora lo hacen al
medio urbano, que esta hecho para simplificar
la mayor parte de los problemas y que pronto
les resulta de facil dominio.

Esto naturalmente requiere un curriculo
flexible, o bien diferente, o con posibilidades
de ser adaptado, cosa que veremos mas ade-
lante. El otro requisito, naturalmente, es el de
un educador con las competencias necesarias
para estos procesos de adaptaciéon a las cir-
cunstancias del medio, sobre lo cual hablaré
mas adelante también.

Un segundo problema que se discute es el
de las funciones que debe cumplir la educacion
rural. El pais tiene muchos antecedentes sobre
esto, entre ellos los congresos que se realiza-
ron en los anos 30, en julio de 1944, en febre-
ro de 1945, en Piridpolis en 1949, mas tarde en
enero de 1955. En general la corriente nacional
ha sido la de ver las funciones de la educacién
rural en términos mas amplios que las pura-
mente vinculadas con la escolarizacién infan-
til, concibiendo las instituciones educativas de
modo que cumplan un proceso de instruccion,
de escolarizacién, de educacién de los nifnos, y
algo mas. Para eso hay razones obvias. En pri-
mer lugar, el hecho de que en general no hay en
el medio rural otra agencia educativa; muchisi-
mas veces tampoco hay ningin tipo de agencia
que pueda ocuparse de tareas de desarrollo lo-
cal, ya que en general los servicios de agricultu-
ra y de salud se encuentran principalmente en
nucleos mayores.

En segundo lugar, el pueblo campesino re-
quiere educacion, porque estad en estado de
subescolarizacion. En la encuesta nacional de
hogares realizada en 1981, el 4.5% de la pobla-
cién econémicamente activa rural carecia de
instruccion; el 44.7% habia cursado estudios in-
completos de ensefianza primaria; esto mues-
tra a la mitad de la poblacién econémicamen-
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te activa rural de nuestro pais en situacion de
subescolarizacion.

Hay entonces una proyecciéon social y comu-
nitaria de la educacién rural que surge, aqui y
alla, en diferentes momentos, en América Lati-
na, y que esta afectada de una enorme incons-
tancia. Una vez mas, la respuesta debiera ser
flexible y dependiente de las circunstancias; en
cada momento y lugar deberiamos poder decir
qué esperamos que haga la educacién que se
brinda en las zonas rurales. Los criterios po-
drian variar segun estas circunstancias. En pri-
mer lugar, segiin que existan o no otros recur-
sos. Hay paises donde las pequenas comunida-
des tienen un gobierno local, que cuentan con
mecanismos de liderazgo, con servicios de
salud y de extensién agricola, con otros servi-
cios de educacién de nivel medio, con buenas
comunicaciones. Es decir, cuentan con una
infraestructura que supera la simple escuela
rural aislada. Si esto existe, se debe operar de
una manera. Si no existe, forzosamente ten-
driamos que definir el quehacer educativo de
otra manera.

Por otra parte, habria que ver si el area vive
en estancamiento, en proceso de cambio hacia
adelante o en regresién. Se dira que siempre
hara falta la mejor educaciéon posible en cual-
quiera de estos estados, pero el sentido del que-

hacer educativo cambia completamente. Yo he
dado cifras que muestran una problematica en
las zonas rurales: desplazamiento de una par-
te de la poblacién; la reduccién del nimero de
pequenas explotaciones; el cambio del tipo de
cultivos; y hasta la reduccién del peso social
del campesino en el conjunto social, por una
mayor gravitacion de otro tipo de empresario;
asi como el problema que plantea la falta de
organizacion y de sindicalizacion de trabajado-
res rurales; hay paises donde existe una fuerte
tradicién de sindicatos de trabajadores rurales,
pero no es precisamente el caso del Uruguay.
El reconocimiento del caracter determi-
nante de todos estos factores sobre el trabajo
del educador es ya un gran paso. El educador
tiene que trabajar con conciencia del escaso
margen de autonomia que tiene en la dinami-
ca de la sociedad. De modo que, al reiterado
problema de la capacidad de la escuela en ge-
neral como factor de cambio social, hay que
responder con modestia. Son muchas las re-
formas y muchos los planes que en América
Latina han confiado a esta pequena unidad
educativa, perdida en el medio rural, una fun-
cién civilizadora y una funcién promotora del
cambio social. La experiencia nos muestra que
esto hay que mirarlo con precaucion, porque
no es posible tener un exagerado optimismo.
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La educacién no determina el cambio social;
no lo conduce, no es su locomotora. Son otras
las fuerzas fundamentales.

;Qué le queda a la educacién? Yo creo que le
queda siempre mucho. Le queda naturalmente
lo que la sociedad quiera que haga esta educa-
cién, o con margenes, repito, estrechisimos de
autonomia, lo que el educador se las ingenie
para hacer. Si las circunstancias del contexto
son favorables, la educacion y los educadores
podran avanzar en el sentido de los cambios,
sumandose al cambio, aprovechando el poten-
cial que tiene la educacién para acelerar ese
cambio. Si las circunstancias son socialmente
desfavorables, seguramente avanzaran contra
la corriente, interpretando la situacién concre-
ta y tratando de incidir en ella positivamente y
hasta donde puedan.

No quisiera sostener la tercera posibilidad,
la de renunciar, la de encerrarse entre las cua-
tro paredes del aula y la de suponer que en
esas condiciones la Unica funcién del educa-
dor sera la de escolarizar a los nifios. Ese es
un problema de conciencia, un problema de
formacioén del profesional de la educacién, un
problema que depende de coyunturas histori-
co politicas.

Aqui convendria mencionar algunos casos
concretos, situaciones histéricas, como en

México, como en Uruguay. Me agradaria re-
cordarles que cuando se organiza la Federa-
cién Uruguaya de Magisterio en 1945, la pri-
mera convencion que convocoé en 1946 esta
federacién tuvo por tema la escuela rural y
la reforma agraria. Muchos anos después,
yo vi una fuerte reforma agraria en el Perud, y
me atreveria a decir que en lugares donde se
habian expropiado complejos de produccién
agroindustrial para la producciéon de azi-
car, con un gran esfuerzo del gobierno y del
pueblo, los educadores no se habian dado
cuenta de que habia habido un cambio fun-
damental, que ese complejo agroindustrial
estaba ahora en manos de una cooperativa
de campesinos que necesitaban otro tipo de
educacion. Se habian distraido respecto a la
fuerza que podia tener esa reforma agraria
en el presente y el futuro de los muchachos
que acudian a las escuelas y en sus responsa-
bilidades como educadores.

Si las circunstancias son tan determinan-
tes como yo lo creo, en condiciones dificiles
o de congelamiento social seria aconsejable
hacer cuanto se pueda, y en condiciones fa-
vorables, ir tan rapido y tan lejos como sea
posible, haciendo que nuevos conocimientos
y formas de organizacién queden instaurados
irreversiblemente; y. sobre todo, confiar en la
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capacidad del pueblo, que en estas cosas nun-
ca se equivoca.

Otra cuestion diferente que se plantea es
como organizar la educacion rural, qué es-
tructura hemos de darle. Porque uno de los
factores de debilidad de los servicios educa-
tivos es el aislamiento en el cual en muchos
lugares transcurre la vida rural. En el caso del
Uruguay ese aislamiento es mucho mas grave,
porque no siempre existe concentracion de
poblacién; porque el modelo de aldea espaiio-
la que se trasplanté a muchos paises latinoa-
mericanos, aqui no tuvo entrada por el tipo de
colonizacion y de explotacién ganadera que
se instaurd desde el principio en esta colonia,
porque faltan medios de comunicacion, carre-
teras, teléfonos, etc.; porque entre los centros
poblados las distancias son a veces inmensas;
y porque muchas poblaciones no son, a dife-
rencia de lo que ocurre en otros paises, verda-
deras comunidades, pues no cuentan con una
organizacién, no tienen ningin mecanismo de
gobierno local.

En toda América las formas de organizar la
educacién rural han sido miiltiples, fecundas,
tempranas, riquisimas. Por ejemplo: las misio-
nes culturales mexicanas, las escuelas norma-
les rurales como instituciones focales de aten-
cién a un area, para formar a los maestros y

ademas asistirlos como egresados, como fue
el caso de la Guatemala de los afos cincuen-
ta, bajo el gobierno democratico de Arévalo
y de Arbenz; las escuelas regionales campesi-
nas, con programas de formacién académica
y agropecuaria combinados, que existieron en
México en los afios 30; los nicleos escolares
rurales o campesinos, con una escuela central
y un conjunto de escuelas llamadas satélites
o seccionales; las concentraciones escolares,
en que en un complejo escolar se instalan
servicios de educacion preescolar, primaria,
media, para adultos, etc., buscando que al mis-
mo tiempo los beneficios irradien a las zonas
circunvecinas; las escuelas agrarias, como las
tenemos en Uruguay; las escuelas consolida-
das, que son centros educativos que disponen
de medios de transporte para concentrar los
nifios de un area vasta en una escuela com-
pleta; las escuelas ‘al campo’y ‘en el campo’,
que se han generalizado en Cuba; y, a todo
esto que constituye la parte formal del siste-
ma educativo, podriamos agregar una serie de
instituciones o recursos no formales, o menos
formales, como las escuelas radiofénicas, de
las que hay miles en América Latina. La mas
famosa tal vez sea la de Sutatenza, en Colom-
bia, pero en América Central son también muy
numerosas. En Republica Dominicana existe
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e! programa de radio La Vega, que hace edu-
caciéon de adultos a distancia con un sistema
de revision semanal, con maestros monitores
que revisan el trabajo que individualmente los
campesinos han hecho en sus casas, siguiendo
las instrucciones de la radio. El Movimiento de
Educacién de Base en Brasil, movilizado e im-
pulsado por los obispos brasilefios en el area
amazonica y en el nordeste brasileno, consti-
tuiria otro ejemplo.

En algunos paises existen programas de
television educativa. En Etiopia (me alejo de
América Latina, pero ustedes me lo van a per-
donar porque el ejemplo es muy significativo)
encontré un Centro de tecnologia aplicada al
medio rural, un centro que investigaba, por
ejemplo este problema: las mujeres son las
que cargan la lefa, van agobiadas por la carga
de lena. El Centro inventoé e! tipo de carretilla
que, de acuerdo a las condiciones del medio,
podia aliviar el trabajo de la mujer. Se cuecen
los alimentos a lefia, pero la lefa se acaba; tra-
dicionalmente la olla se coloca sobre tres pie-
dras y se va poniendo alli la lefia. Ellos inventa-
ron un tipo de fogén de barro el cual, haciendo
circular el calor de la lefia, permite, a igualdad
de volumen de agua para hervir, consumir la
décima parte de la lena utilizada con el siste-
ma tradicional. También tenian la cocina solar,

es decir, una parabola de yeso cubierta por un
papel de aluminio, colocada de tal manera que
concentra los rayos solares sobre una marmita
que se cuelga de un gancho, de modo que en
pocos minutos el agua esta hirviendo —en dias
de sol, que alli son numerosos— sin que se gas-
te lefia ni ningdn otro combustible. La energia
solar estaba al servicio del pueblo rural mas
pobre, uno de los pueblos mas ignorantes del
mundo, pese a los trabajos de alfabetizacién
que se hacen alli. Y asi, se enfrentaban una se-
rie de problemas concretos relacionados con
la vivienda, con las condiciones reales de vida,
inventando cémo ir hacia adelante. En Uru-
guay, en determinados momentos, se trabajé
en esta misma linea en muchos aspectos, tal
vez mas modestamente, pero de alguna mane-
ra en esta linea.

Existen también cursos por corresponden-
cia; la accién de instituciones de formacién
acelerada de mano de obra rural tipo SENA
en Colombia o SENAI en Brasil. El Instituto
Nacional de Tecnologia Agricola (INTA) en
Argentina es muy conocido; es un programa
de capacitacion de los trabajadores financiado
por un impuesto aplicado a todas las expor-
taciones agricolas que dispone de una suma
importante de dinero que aplica a la organi-
zacioén de cursos, circulando por todo el pais
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para capacitar a la mano de obra rural. Exis-
ten, en fin, centros de cultura y bibliotecas
populares, como en el caso de El Salvador, fa-
cultades obrero-campesinas en Cuba, universi-
dades rurales en el Brasil, etcétera.

Es un inventario muy amplio, que ha esta-
do afectado por oscilaciones importantes en
el tiempo, reforzandose y debilitandose, en
un movimiento pendular, que obedece funda-
mentalmente a razones de politica educativa.
Sorprende que en el Uruguay este inventario
sea sumamente pobre, por lo menos en estos
momentos. Sorprende ver que no hay ningin
esfuerzo, que yo conozca, por organizar ser-
vicios de ensenanza secundaria en la zona ru-
ral. Los adolescentes rurales no pueden ir a
un centro de ensefianza secundaria concebido
para responder a sus necesidades de forma-
cion. Y lo que la Universidad del Trabajo pue-
de hacer en sus escuelas agrarias generales
y en otras especializadas, evidentemente no
podria cubrir las necesidades del pais si éste
estuviera animado de un dinamismo propio,
de un desarrollo econémico basado en la pro-
duccién agropecuaria.

Esta situacion no fue siempre la misma.
Brevemente podria sefialar que la década del
cuarenta estuvo animada por un proceso muy
importante, muy dindmico, de planteamien-

to de los problemas rurales. Aqui cabe rendir
homenaje a Julio Castro —desaparecido mas
tarde en 1977 bajo la dictadura militar— por la
publicacién de sus diferentes obras sobre este
problema y por sus intervenciones en los ya
mencionados congresos, nos ayudé a todos a
entender la naturaleza del problema. Cabria
mencionar las misiones socio-pedagégicas ini-
ciadas en 1945; la mision permanente en Cen-
turién, que se establecié después como una
modalidad importante de éstas; las escuelas
granjas, 40 para empezar en 1945 ampliadas
mas tarde a 103; y hablando de ellas habria
que rendir homenaje a otro pionero, a Homero
Grillo, quien nos ensend a todos cé6mo la tierra
es la fuente fundamental de aprendizajes en la
escuela y la fuente esencial de inspiracién del
vecindario en pro de una vida mejor, la crea-
cién del Instituto Normal Rural; 1a aprobacién
de nuevos programas en 1949; la creacién en
1954 del Primer Nucleo Escolar Experimental,
los agrupamientos escolares, etc.; y, en mayo
de 1958, la creacién de la Seccién Educaciéon
Rural del Departamento Técnico del Consejo
de Primaria, que daba unidad y orientacién a
este vasto movimiento.

Era un movimiento que cubria todo el pais
y en el que se trabajaba tanto durante el aiio
escolar como en vacaciones. Lo que pasé des-
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pués, en 1961, yo creo que ustedes lo conocen:
fue la supresién de la Seccién Educacion Ru-
ral, las nuevas disposiciones que imposibilita-
ron el funcionamiento del Nicleo de La Mina y
del Instituto Normal Rural. La reaccién de los
maestros fue la creacién del Instituto Coopera-
tivo de Educacion Rural, el ICER, el cual a su
vez, bajo el régimen dictatorial, tuvo que cerrar
Sus puertas.

C..)

Algunos compafieros me preguntan: ;coémo
interpreta usted esto? Yo diria que la causa de
este cambio de rumbo fue la conviccién del po-
der de la época de que ese movimiento produ-
ciria fatalmente modificaciones en la realidad
social, y que esas modificaciones serian perju-
diciales a los intereses del sistema. Porque la
mayor capacidad organizativa de la poblacién
impondria algun tipo de cambios a los que ha-
bia que oponer resistencia desde el poder.

Creo que esta visién era acertada, que asi
era, que tal era nuestro propoésito. Nuestro pro-
posito era el de que hubiera cambios, porque
si los educadores en el mundo de hoy no nos
proponemos que haya cambios, jpara qué esta-
mos? De manera que el cambio era un proposi-
to deliberado.

Y, naturalmente, aunque nosotros no hiciéra-
mos jamas politica, la politica, sin que nos dié-
ramos cuenta muy cabalmente de ello, estaba
en la naturaleza misma de las situaciones edu-
cativas y extra-educativas que manejabamos.
La interrupcién de los trabajos se debid, pues,
a una discrepancia en cuanto a los objetivos, al
desfase entre lo que el servicio escolar hacia y
queria hacer y lo que la politica educativa es-
taba dispuesta a tolerar. Ese desfase provocé
una ruptura y, por consiguiente, la cancelacion
del trabajo.

Asi son las cosas siempre, en América La-
tina y en cualquier parte. Yo diria que se plie-
ga una bandera en un extremo del continente
y se despliegan muchas mas en otros lados.
Dejando de lado el caso uruguayo, que es un
caso de contra-desarrollo educativo prolonga-
do, iniciado en 1961, y que se fue agravando
a lo largo de un cuarto de siglo, pienso que la
organizacion de tipo nuclear, en zonas rura-
les e incluso en urbanas, como se ha puesto
en practica en el Pert, ha sido y sigue siendo
positiva y permite la vigorizacion de sistemas
educativos, incluyendo la ensefianza general y
técnica de tipo medio, asi como la vigorizacion
de las colectividades rurales, hoy amenazadas
por contextos econémicos que se desinteresan
de su suerte.
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En octubre de 1980, tuvo lugar en Caracas buscar una solucion educativa propia del medio,
el Seminario Regional sobre Sociedad Rural, adecuar el proceso pedagdgico al trabago y a los
Educacién y Escuelas en América Latina y el procesos de cambio, desarrollar un curriculo ba-

sado en el medio, atender a grupos en edad escolar

Caribe, organizado por el proyecto Desarrollo o e ’
y facilitar la supervision y el desarrollo técnico.

y Educacion en América Latina. En el informe

final del Seminario se lee: . .
Como ven ustedes, en América Latina sabemos

“En todos los casos en que sea posible, debe bus- qué hacer. Rara vez lo hacemos y, cuando lo
carse la nuclearizacion. Ella parece bdsica para conseguimos, es por poco tiempo.
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partir de 1969, fecha de mi primer viaje a

Cuba, he visitado la isla con cierta frecuen-
cia. Siempre me admiré el esfuerzo que el pais
ha realizado y continia realizando por establecer
primero y por consolidar después uno de los sis-
temas educacionales mas eficientes de la regiéon
y, sin duda, el mas justo desde el punto de vista de
la vigencia del derecho a la educacién. Han sido
mas de treinta afios de revolucién y de educacion
en revolucion, experiencia inica en América.

LAS BASES IDEOLOGICAS

De ciertos documentos oficiales!, surge un cuer-
po de principios orientadores de la educacion

*  Transcripcion textual de fragmentos del capitulo
“Cuba: la educacion en el socialismo”, de Soler Roca,
Miguel 1996 Educacion y vida rural en América Latina
(Montevideo: Federacion Uruguaya de Magisterio e
Instituto del Tercer Mundo) pp. 249 a 275.

1 La Constitucion de la Republica se ocupa de la
educacion en su articulo 38; los sucesivos congresos

cubana cuya aplicacion he podido observar di-
rectamente. Aunque los mismos experimentan
una cierta evolucion, sus elementos mas impor-
tantes y constantes pueden resumirse asi:

— Es una educacién socialista, cuyo proposi-
to es “formar un hombre libre y culto, apto
para vivir y participar activa y conscien-
temente en la edificacion del socialismo y
el comunismo”.

— La sociedad ha de garantizar el desarrollo
armoénico del individuo, “mediante la con-
Jumncion integral de una educacion intelec-
tual, cientifico-técnica, politico-ideologica,

del Partido Comunista de Cuba han adoptado resolu-
ciones relativas a la educacién; los documentos que el
Gobierno Cubano prepara para las grandes reuniones
internacionales que tratan de la educacion resumen ge-
neralmente los principios orientadores de la educacion
cubana. Se ocupa igualmente del tema el Codigo de la
Nifiez y la Juventud, adoptado por la Asamblea Nacio-
nal del Poder Popular en 1978.
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fisica, moral, estética, politécnico-laboral y
patrictico-militar”.

La ensefianza es funcién indeclinable del
Estado y los centros docentes son estatales;
esto se traduce por un lado en el funciona-
miento de un sistema nacional de educa-
cién, con sus subsistemas formal, no formal
y superior coherentemente articulados entre
si y, por otro, en una elevada asignacion de
recursos; el gasto educativo correspondié
algunos anos al 9% del PNB.

La educacion es un derecho de todos y, por
consiguiente, es gratuita en todos sus ni-
veles; existe un amplio programa de becas
(con 700.000 becarios en 1992) y facilidades
de diversa indole para que los trabajadores
accedan a los distintos tramos educativos.
Se aplica, en el mayor grado posible, el prin-
cipio de la vinculacién del estudio con el tra-
bajo productivo.

La educacion ha de lograr en los jovenes una
actitud favorable a la interpretacién cientifi-
ca de la vida y de la sociedad y contribuir al
desarrollo de la investigacion, la ciencia y la
tecnologia; ella misma, la educacién, ha de
tener fundamentos cientificos.

Se sostiene y lleva a la practica la convenien-
cia de articular la planificacién de la educa-
cién con la del desarrollo socioeconémico

del pais. En el caso de las zonas campesinas
esta articulacion resulta aun mas imperiosa.
En todos los niveles y modalidades existe
coeducacién de sexos. En 1989-1990 el 50,1%
del total de estudiantes eran mujeres; en la
educacion de adultos ese porcentaje era de
56,1 y en la educacion superior de 55,4 2.
Son obligatorias: 1a educacion preescolar de
los nifios de 5 anos (1 curso), la ensefianza
primaria (6 cursos) y la ensefianza secunda-
ria basica (3 cursos). Sin excepciones, entre
los 5y los 15 afios de edad los nifios y adoles-
centes cubanos asisten a las aulas.

La educacion es tarea de todos; en el pla-
neamiento, la organizacién, la ejecucion,
la evaluacién y el sostenimiento material y
moral de la educacion se fomenta la partici-
pacién de las organizaciones de masas, las
instancias politicas locales, las municipali-
dades, los padres de familia, los docentes y
sus organizaciones sindicales y los propios
estudiantes.

La educacién ha de habilitar a los jévenes
también para la vida internacional, para la
comprension de los problemas del mundo y
en especial los de los paises en desarrollo y

2 Ministerio de Educacién de Cuba 1990 Breve infor-
macion sobre la educacion en Cuba (La Habana) p. 116.
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para el establecimiento de vinculos de paz,
cooperaciéon y solidaridad entre el pueblo
cubano y los restantes de América Latina, el
Caribe y el mundo.

Estos principios de la educacién cubana se
perciben claramente al visitar las instituciones
educacionales y conversar con padres, docen-
tes y alumnos. Mas recientemente, es percepti-
ble una tendencia a revisar, en actitud de aper-
tura, las vias de aplicacion de estos principios.
El bloqueo externo -y en cierta medida un ex-
plicable autobloqueo interno- han privado a
Cuba de un intercambio con otras pedagogias
universales y latinoamericanas que, desde otras
dimensiones del esfuerzo liberador, pueden en-
riquecer, sin contrariar la perspectiva socialis-
ta, la filosofia y 1a metodologia de la educacién
cubana. El hermoso desafio de inventar una
pedagogia dindmica en un socialismo también
dinamico esta, por ahora, fuera del alcance de
los otros pueblos de América Latina. De ahi la
enorme responsabilidad de Cuba en cuanto a
hacer todos los esfuerzos posibles por evitar
que la funcién reproductora de la educacién
albergue semillas de conservadurismo.

Como es bien sabido, es en el nivel de la
educacion media donde se comienza a aplicar
sistematicamente el principio, tan caro a los di-

rigentes cubanos, de la articulacion del estudio
con el trabajo productivo. En las secundarias
béasicas esto toma dos formas: la escuela al
campo y la escuela en el campo. La primera es
una escuela urbana, cuyos alumnos se trasla-
dan durante un mes a un campamento de traba-
jo, adscribiéndose colectivamente como traba-
jadores a una empresa agricola o ganadera. La
escuela en el campo consiste en una institucion
situada en el medio rural, dotada de interna-
do, donde los alumnos cursan la secundaria y,
a la vez, atienden una parcela agricola perte-
neciente a la propia escuela o a una empresa
vecina. La jornada se distribuye entre el estu-
dio académico y la produccién en la parcela,
la cual, generalmente, ocupa tres horas diarias.
En ambos casos se procura -y generalmente se
logra— que el valor de la produccién supere los
gastos de mantenimiento de esta mano de obra
juvenil. Los alumnos participan en los aspec-
tos administrativos y, de producirse ganancias,
una parte de las mismas revierten a la escuela.

Con posterioridad al noveno grado, se
abren a los estudiantes dos posibilidades,
ninguna de ellas obligatoria: seguir los cur-
sos preuniversitarios (décimo a duodécimo, o
sea el ultimo tramo de la educacién general
politécnica y laboral), que los habilita para
ingresar en la educaciéon superior, o asistir a
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un centro politécnico, incorporandose asi a la
formacion técnica y profesional que prepara
a la fuerza de trabajo de nivel medio que re-
quiere el desarrollo del pais. Para facilitar la
eleccion del camino a seguir, se aplican cues-
tionarios de orientacién. Hacia 1992, de 100
alumnos que habian concluido la secundaria
basica, 57 proseguian estudios preuniversita-
rios y 43 se incorporaban a la educacién técni-
cay profesional.

LA FORMACION TECNICA
Y PROFESIONAL

El Subsistema de Educacién Técnica y Pro-
fesional se esfuerza por corregir la imagen
tan frecuente en América Latina de constituir
una educacion de segunda clase para los estu-
diantes menos dotados. Por el contrario, todo
egresado de esta modalidad tiene asegurado
el ingreso a la Universidad o la obtencién de
un empleo acorde con sus competencias. Los
cursos duran de dos a cuatro afos segun se in-
grese a ellos tras el preuniversitario o después
de la secundarla basica. El perfil de salida es,
segun el caso, el de obrero calificado o el de
técnico medio.
Dice un documento oficial:

“Caracteristica relevante de la formacion profe-
stonal en Cuba es la concepcion aplicada desde
hace varios anos de lograr que el futuro traba-
Jador tenga un amplio perfil ocupacional y una
Sormacion eminentemente obrera; que sea ca-
paz de desempenarse eficientemente en su vida
laboral activa, ddndole solucion a los complejos
problemas de cardcter tecnologico que se presen-
tan; que domine los fundamentos de la produc-
cion moderna, que esté preparado para ocupar
con éxito diferentes puestos de trabajo vincula-
dos directamente a las actividades productivas
Yy a los servicios y, del propio modo, que desa-
rrollen iniciativas que les permitan introducir
innovaciones y hacer mds eficientes los procesos
productivos y de servicios™.

Para aumentar la versatilidad del trabajador
egresado, las mas de 300 especialidades exis-
tentes en décadas anteriores han sido reduci-
das a menos de 100, lo que permite a los traba-
jadores una mejor adaptacion a las cambiantes
condiciones de la produccién.

Desde luego, la formacién técnica y profe-
sional esta abierta, en todas sus especialidades,
a varones y mujeres. El trabajo practico en el
taller, la parcela o la empresa ocupa alrededor
de la mitad del tiempo de formacién. Algunos

3 Ministerio de Educacién de Cuba op. cit., pags. 44y 45.
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de estos institutos de formacion técnica y pro-
fesional ofrecen capacitacion agropecuaria. Se
procura poner a los alumnos en contacto con
las mas avanzadas tecnologias e integrarlos a
las actividades productivas propias de la zona.
Visité en 1991 el Instituto Politécnico Ville-
da-Revolucion, que forma técnicos medios en
zootecnia y veterinaria. Contaba entonces con
2.500 estudiantes —la mitad de ellos mujeres—
y con 900 hectareas de tierra. Se trata de una
institucion de muy alto nivel, que recibe estu-
diantes del extranjero y que ha prestado coope-
racion técnica a mas de veinte paises. El ultimo
semestre se reserva exclusivamente a practicas
de campo y en él los estudiantes se integran a
empresas productoras, que aprecian este apor-
te renovador y que participan, por otra parte,
en la orientacién de los programas de estudio.
Me impresionaron los trabajos de investigacién
e innovacién que se vienen realizando con éxi-
to en materia de trasplante de embriones, con-
tribuyendo con ello a abreviar los procesos de
mejoramiento genético del ganado vacuno.
Los resultados parecen ser muy positivos.
Se realiz6 un encuentro de graduados de los 1l-
timos 25 aios, al que concurrieron el 40% de los
egresados. La mitad estaba cumpliendo labores
en la produccién agricola ganadera, algunos en
puestos de elevada responsabilidad. Son cifras

que contrastan con las obtenidas para la ense-
fnanza agraria en otros paises de América La-
tina’. De estos institutos existen en Cuba una
cincuentena, en tanto que con anterioridad a la
Revolucion “la educacion agropecuaria, ner-
vio vital para el desarrollo del pais, solo con-
taba con seis granjas escuelas, con (...) planes
de estudio de dos anos de duracion que ape-
nas garantizaban una formaciéon de obreros
agricolas con calificacion media’™.

EDUCACION RURAL Y SOCIEDAD
RURAL EN CuBA

Resulta revelador comenzar este tema por la
descripciéon de la situacion en la Cuba prerre-
volucionaria, bajo Batista (...). En el curso
1953-54 existian 4.636 escuelas elementales
rurales publicas, con 5.300 maestros y 213.159

4 En una obra anterior examiné la cuestién del
empleo de egresados de bachilleratos agropecuarios
en Cérdoba (Argentina), Brasil y México, llegando a
conclusiones muy desalentadoras. Ver Soler Roca,
Miguel 1991 Acerca de la educacion rural (Santiago de
Chile: UNESCO/OREALC) pp. 71 a 75.

5 Rojas, lliana, et. al. 1983 Educacion, Reforma Agra-
ria y Desarrollo Rural (Paris: UNESCO) pp. 37 a 38.
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alumnos®. Como se ve, la inmensa mayoria de
las escuelas eran unidocentes y a cada educa-
dor correspondian, en promedio, 40 alumnos.

Aunque las cifras disponibles no coinciden
exactamente en las fechas, se puede deducir
que en los anos cincuenta el ausentismo era
considerable. Siempre segin la misma fuen-
te, en 1950 la poblacion total del pais de 7 a
12 anos era de 836.700 ninos. Si por aquellas
fechas los habitantes rurales constituian el
52% de la poblacion total, los nifios que debian
estar asistiendo a la escuela rural podian ser
aproximadamente 435.000. Si en 1953-54 asis-
tian, como he dicho, 213.159, los ausentes eran
unos 222.000, lo que arrojaria un ausentismo de
51 %. No creo aventurado afirmar que en aquel
periodo la mitad de los nifios campesinos no
concurria a la escuela.

En cuanto a la capacidad de aquel sistema
educativo de retener a los nifios en las aulas,
los resultados eran desastrosos: en 1955, de
100 nifios ingresados en el primer curso, queda-
ban 48,5 en el segundo, 37,2 en el tercero, 24,8
en el cuarto, 13,5 en el quinto y 6,5 en el sexto.
Aunque la obligatoriedad escolar se extendia
entonces hasta 14 afos de edad, de cien nifos

6 UNESCO 1960 La situacion educativa en América
Latina (Paris:UNESCO).

ingresados en las escuelas rurales completaban
la primaria apenas 6. En el medio urbano las
cifras eran un poco mejores: los que llegaban
a sexto grado eran 26. Nétese que de los nifios
ingresados en primero la mitad desaparecia de
las aulas tras ese primer curso. El analfabetis-
mo de la mayor parte de la poblacion resultaba
asi inevitable. Segin la misma fuente, en 1953
habia 1.032.800 analfabetos de 10 y mas aiios,
con una tasa de analfabetismo de 23,6%. Este
analfabetismo no era exclusivo de las personas
mayores: en el tramo de edades 15-24 afios era
de 21,3%, lo que revela que su causa principal
era el mal funcionamiento del sistema escolar
por aquellos mismos anos.

CAMBIOS REVOLUCIONARIOS
EN LA SOCIEDAD CAMPESINA

No es posible entender la situacion actual de
la educacion en los medios rurales cubanos sin
hacer una rapida evocacioén de ciertos cambios
que la Revolucién ha introducido en las estruc-
turas agrarias y en la organizacion de la vida
campesina.

Por la primera ley de reforma agraria de
1959 se limité a 400 hectareas la extension
maxima de las explotaciones. En 1963 la se-
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gunda ley redujo esa superficie a 67 hectareas.
Estas medidas pusieron a disposicion del Esta-
do alrededor del 70% de las tierras cultivables,
quedando superado el binomio latifundio/mini-
fundio de tan nefastas proyecciones sociales
en toda América Latina. Los campesinos se
encontraron ante varias opciones: incorporar-
se en calidad de trabajadores a las empresas
del Estado, organizarse en cooperativas de
produccion agropecuaria —en 1980 estas coo-
perativas eran 1.053, con 16.269 socios que
explotaban 360.515 hectareas™— o permanecer
como propietarios independientes, pudiéndose
sumar a la Asociacion Nacional de Agricultores
Pequeiios (ANAP), fundada en 1961.

El cambio no afecté solamente la tenencia
de la tierra como ha ocurrido en tantas otras
reformas agrarias. La Revolucién hizo del sec-
tor agropecuario el pivote fundamental del de-
sarrollo del pais y civiliz6 el campo, urbanizan-
dolo segun algunos autores. Asi, por ejemplo,

“en el pertodo de doce anios que va desde 1959
hasta 1971 se construyeron mds de 17.000 vi-
viendas rurales agrupadas en 212 pueblos que
tentan una poblacion oscilante entre 500 y 2.000
habitantes. (...) Las nuevas comunidades estdn

equipadas con viviendas modernas y comodas
que cuentan con una serie de condictones ma-
tertales idénticas para ambos grupos campesi-
nos y obreros (muebles, television, refrigerador,
cocina) ast como instalaciones educacionales,
de salud, comerciales y de recreacion. (...) Se
dan las condiciones materiales para la incor-
poracion de la muger al trabajo: existencia de
cenltros de servicios, nuevos puestos de trabajo,
circulos infantiles, etc. (...) Una investigacion
realizada en las comunidades rurales de la pro-
vincia de La Habana mostro que el 38% de las
mujeres en edad laboral se encontraban incor-
poradas al trabajo, porcentaje que es mds ele-
vado que el promedio nacional, que es de 25,7°%.

En 1993, ya en pleno periodo especial, se intro-
dujeron nuevos cambios en la estructura agra-
ria al crearse las Unidades Basicas de Produc-
cién Cooperativa (UBPC), que han favorecido
la transferencia de tierras del sector estatal al
sector cooperativo, asi como la libre comercia-
lizacién de la produccion.

Estas pinceladas sobre el rapido y profun-
do cambio en la economia y en la sociedad
rural de Cuba muestran un marco atipico para
la educacion. Ya no se trata de diseminar pe-
quenas y desvalidas escuelas rurales como

7 Rojas, Iliana, op. cit., p. 120.

8 Op. cit., pp. 124 a 126 y p. 118.
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enclaves civilizadores en un medio marcado
por el individualismo, el atraso, la pobreza y
a veces la hostilidad -recuerdo aqui con tris-
teza mis primeras experiencias de maestro
en el campo uruguayo— sino de concebir un
conjunto de respuestas educativas a las ne-
cesidades de nifios, jovenes y adultos en una
situacién globalmente nueva, “en un conjun-
to de condiciones objetivas y subjetivas que
actuan como piezas socioeconéomicas Yy cul-
turales, como vehiculos que modifican tanto
el nivel como el modo de vida, tanto la psico-
logia como la ideologia, tanto al individuo
como a la colectividad™.

Las funciones de la educacién en esta nue-
va sociedad rural ya no pueden consistir en
la mera reproduccién del conocimiento ni en
la ruralizacion correctora de la falta de perti-
nencia del mensaje educativo. Van mucho mas
alla, respondiendo mas al proyecto general de
transformacién agraria y social que a un pro-
yecto exclusivamente pedagégico. La transfor-
macién de la educacion se integra a la trans-
formacién de la sociedad, no sélo para hacerla
viable sino para enriquecerla, potenciando
nuevas dimensiones de la cultura rural.

9 Op. cit., p. 116.

(...) El compromiso del gobierno cubano
de ofrecer servicios educativos a todos los ni-
nos le ha llevado a organizar las escuelas pri-
marias rurales conforme a cuatro variantes.
La primera variante es la escuela graduada,
con un maestro por grado, en algunos casos
incluido el preescolar; cuenta con un director.
La segunda variante la constituyen las escue-
las semigraduadas: sélo tienen los grados del
primer ciclo (primero a cuarto) y en ellas la-
boran dos maestros, quienes se distribuyen los
grados. La tercera variante esta formada por
escuelas de concentraciéon donde sélo se im-
parten el quinto y el sexto grados primarios;
cuentan, generalmente, con internado, sobre
todo en las zonas muy apartadas; la mayoria
tiene director y los maestros se distribuyen las
asignaturas, orientandolas en ambos grados.
La cuarta variante, a cargo de un solo maestro,
es llamada en Cuba escuela rural multigrada;
admite a no mas de 18 alumnos distribuidos en
varios grados.

(...) En Cuba no existe un programa de es-
tudios primarios diferenciado para las zonas
rurales, pero el maestro adecua sus enseian-

10 Garcia Ojeda, Magalys 1990 “La educacién en las
zonas rurales”, en AA.VV. Pedagogia’90, Conferencias
especiales y mesas redondas (La Habana) pp. 96 y 97.
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zas a las caracteristicas del medio, alentan-
dose la creatividad y la flexibilidad. A medida
que el campo, por la accién conjugada de las
comunicaciones y de la transformacion de las
estructuras productivas, se va urbanizando, se
va sintiendo menos la necesidad de curriculos
diferenciados. No obstante, en cada escuela ru-
ral existe un huerto escolar, cuyos fines son la
formacién elemental de los alumnos en mate-
ria agropecuaria, la iniciacién en la combina-
cion estudio/trabajo y el aprovechamiento de
la produccién en el comedor escolar.

Tampoco resulta pertinente, salvo excep-
ciones, aplicar en Cuba el modelo de edu-
cador polivalente, de proyeccién comunita-
ria, tan frecuente, por lo menos en teoria, en
América Latina. El maestro rural cubano no
trabaja en el aislamiento, sino incorporado a
una red de servicios locales y de organizacio-
nes populares.

En algunos casos, es la implantacion mis-
ma del hombre en su espacio rural la que ha
experimentado grandes cambios, que confie-
ren a los servicios educativos nuevas carac-
teristicas. Recuerdo mi visita de 1991 a la
comunidad de Los Naranjos y a su escuela
primaria. Se trataba de una gran explotacién
lechera donde los trabajadores vivian en co-
munidad. Habian abandonado sus dispersos

bohios tradicionales para alojarse en edificios
de hasta cinco pisos de altura, donde dispo-
nian de tienda, restaurante, peluqueria, cen-
tro de salud, centro comunal, circulo infantil,
instalaciones deportivas, etc. El cambio habia
sido bien acogido por la poblacién; ahora dis-
ponian de energia eléctrica, agua potable, te-
levision, refrigerador, gas para la cocina. Las
comodidades, la disponibilidad de servicios y
el trabajo estable habian actuado como frenos
del éxodo rural.

La escuela, graduada, contaba con los maes-
tros necesarios y con auxiliares pedagogicos,
estos ultimos a razén de uno cada cuarenta
alumnos, para la atencién del comedor escolar,
los deberes, la recreacion, etc., que permane-
cian en la escuela durante un horario mas ex-
tenso que el de los maestros. Habia una biblio-
teca, magnificamente instalada y equipada, con
su bibliotecario; los nifios realizaban en ella sus
estudios dirigidos y se movian libremente entre
aquellos libros, que podian llevar a sus casas
para su propia lectura y la de sus padres. La
huerta y el jardin escolares estaban bien aten-
didos. El entorno continuaba siendo rural; se
vivia de las vacas, pero se vivia en comunidad y
la escuela no era una mera isla civilizada, sino
un elemento mas, acogedoramente familiar, en
un medio en transformacion.
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(...) Juzgo importante recordar que todos
los adolescentes cubanos tienen una cierta
experiencia de la ruralidad. Todos los cubanos
de menos de cuarenta afios de edad han estado
por largas temporadas en el campo, si no como
campesinos, por lo menos como asociados a
tiempo parcial a la produccién agraria. Expe-
riencia tinica en América

Latina, sigue mereciendo ser estudiada en
todos sus aspectos y, sobre todo, en cuanto a
su contribucién a un conocimiento comparti-
do por toda la poblacién de la realidad agraria
del pais y al establecimiento de vinculos mas
estrechos entre la ciudad y el campo y entre el
trabajo intelectual y el trabajo manual.

(...) No hay en Cuba, como la hay en algunos
otros paises, una educacion rural para la pobla-
ciéon campesina. Si existe un sistema educati-
vo que incluye sin excepcion a todos los nifios
y adolescentes campesinos, una experiencia
compartida del trabajo de la tierra y un nivel
elevado de informacién y debate sobre la mar-
cha de los asuntos agrarios. De algin modo,
todos los cubanos han sido o son campesinos y
comparten, en mayor o menor grado, una cul-
tura agraria en intenso proceso de transforma-
cién. La educacién, en sus diversos niveles y
modalidades, hace suyo el cambio sociocultu-
ral y lo acelera.

LA ARTICULACION
EDUCACION/TRABAJO

Dos vertientes fundamentales invocan los di-
rigentes cubanos para justificar la combina-
cién estudio/trabajo. Por un lado José Marti:
“Escuelas no debiera decirse, sino talleres.
La pluma debia manejarse por la tarde en las
escuelas, pero por la manana, la azada’. Por
otro, Marx: “Esta escuela —dice un pedagogo
cubano- reposa sobre el pensamiento marxis-
ta mds profundo, segun el cual la educacion y
Jormacion del individuo estdn estrechamente
ligadas al trabajo productivo y creativo™!.

(...) Enuntrabajo publicado porla UNESCO,
el educador cubano Max Figueroa senalaba,
entre otros, los siguientes objetivos para la
combinacién estudio/trabajo, tal como ella se
daba en Cuba en 1976:

Eliminar la barrera actual entre la teoria y la
prdctica, la separacion entre trabajo intelec-
tual y trabajo manual en la educacion y en la
vida. Asociar deliberadamente los jovenes a la
construccion de una sociedad nueva. (...) Uni-

11 Figueroa Araujo, Max 1976 “Liécole a la campagne
a Cuba”, en revista Perspectives (Paris: UNESCO) Vol.
VI, N°1p.134.
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versalizar la educacion y el trabajo, superando
las contradicciones que enfrentan los paises
subdesarrollados. (...) Transformar la escuela
en una fuerza social productiva. (...) Canali-
zar el progreso cientifico, tecnoldgico y cultural
desde las ciudades (donde tiene origen) hacia
las regiones rurales. (...) Realizar integralmente
la formacion completa multilateral y armonio-
sa de los jovenes; crear el hombre nuevo de la
nueva sociedad fundada sobre el trabajo. (...)
Incrementayr los efectivos escolares y mejorar la
calidad de la educacion, para apoyar los planes
actuales de desarrollo economico y social. (...)
Estimular la investigacion pedagdgica basada
en las actividades de estas nuevas escuelas”?.

(...) La primera experiencia de escuela al cam-
po tuvo lugar en 1966 en las granjas populares
de Camagiiey. Poco a poco se fue extendiendo;
diez afios después estudiaban en este régimen
mas de 300.000 alumnos de escuelas secunda-
rias basicas. En el curso 1982-83 el contingente
excedia el medio millén de estudiantes'. Por
su parte, la primera experiencia de escuela en
el campo fue realizada en el curso 1968-69 en

12 Op. cit., pags. 136 y 137.

13 “Lavida en una ESBEC” 1986 en Cuadernos de Pe-
dagogia (Barcelona: Editorial Fontalba) N° 137, mayo,
p. 64.

la Base Santa Amelia, correspondiente al Plan
Cordén de La Habana. Hoy es una féormula ge-
neralizada en la ensefnanza media, tanto basica
como preuniversitaria.

Sobre la base de estas experiencias y de los
instrumentos normativos ya mencionados, la
educaciéon cubana ha avanzado en la aplica-
cién de la combinacion estudio/trabajo, practi-
camente en todos los niveles educativos, tanto
con varones como con mujeres, con nifos, jo-
venes y adultos, con alumnos y profesores.

Las escuelas primarias cuentan con huertos
escolares en que los alumnos, segin su edad,
participan en una produccién que contribuye al
autosostenimiento de los servicios de alimen-
tacién y a la iniciacion elemental de los alum-
nos en la tecnologia productiva. Desde luego,
las practicas son mas intensas en aquellos cen-
tros que cuentan con internado o semiinterna-
do. Muchas escuelas primarias, en las que rigen
horarios mas extensos, organizan actividades
de interés social, tanto dentro como fuera de
los locales escolares. Los maestros extraen de
estas experiencias elementos enriquecedores
de sus actividades curriculares.

En la ensefianza secundaria el principio es
de aplicacién universal. No insistiré en expli-
car cuales son las diferencias entre la escuela
al campo y la escuela en el campo, pero es evi-
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dente que la primera es una forma de transicion
ala segunday que ésta, la escuela en el campo,
puede ser considerada, como lo hacen Prieto y
Figueroa, “la principal innovacion pedagdgi-
ca introducida por la Revolucion Cubana™.

Las escuelas en el campo constituyen hoy
un amplio movimiento masivo. Aunque el pais
cuenta aun con escuelas secundarias urbanas,
se procura ir trasladandolas al campo. Los pre-
universitarios son casi todos rurales. Los estu-
diantes trabajan quince horas semanales, o sea
tres cada dia, pasando los fines de semana en
sus hogares. La produccién se organiza en el
marco de un plan de desarrollo econémico lo-
cal (cooperativa, empresa estatal, etc.), a veces
con intervencién del INRA. Si el proyecto agri-
cola o pecuario es muy extenso, se vincula a
él a los alumnos de varias escuelas. Los rubros
mas frecuentados son los citricos, el tabaco,
las bananas, otros frutales, tubérculos, horta-
lizas y, en las regiones apropiadas, la cria de
ganado mayor y menor.

(...) La instalaciéon de las escuelas en el
campo ha significado para Cuba un esfuer-

14 Prieto Morales, Abel y Figueroa Araujo, Max 1979
“Lassociation de I'étude et du travail dans le systéme
éducatif cubain”, en Apprendre et travailler (Paris:
UNESCO) p. 237.

zo extraordinario. Ha sido necesario alojar a
centenares de miles de jovenes, para lo que se
han levantado edificaciones prefabricadas muy
confortables, organizadas en tres areas: la de
ensefanza, la de servicio (cocina, comedor, en-
fermeria, etc.) y los dormitorios. Los predios
cuentan, ademas, con areas para juego y depor-
te y con zonas verdes y con todos los servicios
y dependencias necesarios, de modo que sean
efectivas a la vez la gratuidad y la elevada cali-
dad de los procesos de enseianza.

Cuando uno visita estos establecimientos
—yo lo he hecho en numerosas ocasiones— que-
da sorprendido por la dignidad de las instala-
ciones, por su buen estado de conservaciéon y
limpieza, por la actitud de profesores y alum-
nos frente a un proyecto educacional exigente,
verdadera linea estratégica de la economia y de
la educacién cubanas. No aparecen —yo no las
he visto nunca— manifestaciones hostiles al pro-
yecto productivo, cuya justificacion, en el con-
texto de una sociedad socialista, parece obvia.

Para mi el aspecto mas apasionante de este
modelo —ya no es una experiencia, sino un mo-
delo consolidado- sigue siendo el nivel de in-
tegracion a lograr entre la formacion teérica y
los trabajos productivos. Tengo la impresion de
que los educadores cubanos saben que es pre-
cisamente en la ensefianza secundaria, por su
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condicién de general y no especializada, don-
de la integracion entre el estudio y el trabajo
presenta sus mayores dificultades. La atencién
de proyectos productivos extensos y de pocos
rubros conduce fatalmente a una cierta rigidez
y rutina en los trabajos practicos, dificilmente
articulables con los contenidos de un conjun-
to muy variado de asignaturas académicas. A
lo largo de mis visitas, me ha parecido perci-
bir una tendencia a sacar el maximo provecho
posible de los trabajos productivos en la ense-
flanza-aprendizaje de las ciencias en general y
de la biologia en particular, de la matematica y
la geometria, de la cultura civico politica. (...)
Sinceramente, creo que en el caso cubano la
combinacion estudio/trabajo en la ensefianza
secundaria cumple mas facilmente sus obje-
tivos econdémicos y politicos que sus objeti-
vos pedagégicos. Pero, como hemos visto, la
preocupacion existe y los esfuerzos innovado-
res también. Agrego que en numerosas oportu-
nidades los propios alumnos me han sefialado

que han podido transferir a sus parcelas fami-
liares algunas de las practicas innovadoras ad-
quiridas en la escuela, con lo que ésta cumple,
directa e indirectamente, una funcién irradia-
dora al medio.

(...) En capitulos anteriores he defendido
lanecesidad de concebir y organizar la educa-
cién de manera que ella pueda ayudar a los
educandos a interpretar correctamente la
realidad para transformarla. Ello no es posi-
ble si no se actia deliberadamente sobre esta
realidad. El trabajo es una forma privilegiada
de accidén, especialmente cuando persigue fi-
nes de produccion de bienes materiales, so-
ciales o culturales. El tema debe verse con
amplitud y flexibilidad, dada la diversidad de
situaciones nacionales. Con su esfuerzo por
combinar el estudio con el trabajo, Cuba ha
introducido una reforma fundamental en su
sistema educativo y, a la vez, ha hecho una
contribucién muy significativa a la pedagogia
del mundo entero.
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NICARAGUA EN LOS ANOS OCHENTA*

io San Juan fue la tarea fundamental de los

maestros. En 1977, ya casi al término de la
dictadura somocista, el departamento habia te-
nido apenas cuatro escuelas, atendidas por 44
maestros con 1.194 alumnos. En 1987 las ins-
tituciones educativas de diversos niveles eran
57, sus educadores 359 y sus alumnos prees-
colares, niiios, jovenes y adultos alcanzaban a
12.376. En diez afios la matricula se multiplic6
por mas de diez.

La consolidacién de la red educativa sobre
el territorio llevé a Orlando [Pineda Flores]
a planear el operativo “Carlos Fonseca Ama-
dor”, llamado a acabar con el analfabetismo.
En tiempos de Somoza, el analfabetismo al-
canzaba en Rio San Juan el 96,32%. La Cru-

*  Fragmentos de “Rio San Juan. Una pedagogia del
fango, del sudor y de la esperanza”, prologo de Soler
Roca, Miguel, a la obra de Pineda Flores, Orlando1991
La montaia me ensefié a ser maestro, (Cadiz: Diputa-
cién Provincial y Ayuntamiento de Puerto Real).

zada Nacional de Alfabetizacion de 1980, que
en el plano nacional abatié el analfabetismo
a menos del 13%, lo redujo en Rio San Juan
al 36,17%. El desafio planteado por Orlando
fue aceptado por su equipo y por los propios
campesinos. En octubre de 1987 los analfabe-
tos eran el 3,77% de la poblacion de 10 y mas
ainos. La UNESCO, que ya habia concedido en
1986 al trabajo en Rio San Juan una mencién
de honor del premio de alfabetizacién Nadezh-
da Krupskaya, enviéo en 1987 una delegacion
de dos técnicos quienes, tras cinco dias de
trabajo que consideraron “intensos e inolvida-
bles”, avalaron los resultados obtenidos. Rio
San Juan fue asi la primera zona nicaragiiense
que pudo izar su bandera como territorio libre
de analfabetismo. Las paginas en que Orlando
describe esta porfiada lucha y este espléndido
triunfo estan llenas de emocién, iluminadas
por el legitimo orgullo de quien ha impulsado,
con éxito, una nueva conciencia en las masas
y en los educadores.
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Dejo de lado otras realizaciones. Quisiera
destacar como cada una de las acciones em-
prendidas en Rio San Juan tiene, en el relato
de Orlando, el aliento de un canto a la vida,
con todos sus riesgos, sus temores, sus com-
bates y sus alegrias. El lago, el rio, la monta-
fia, la lluvia, el enemigo emboscado, estan ahi,
exigiendo a los maestros y maestras entrar a
cada instante en el terrible juego de perderlo
todo, incluso la vida, como ocurrié con cin-
co de ellos, o de lograr la meta, para asumir
otra. Cuando el Huracan Juana se acerca a Rio
San Juan, miles de campesinos son reunidos
en San Carlos y de alli transportados a Mana-
gua, en una frenética operacion nocturna de
salvamento; 36.000 personas son desplazadas
en pocas horas. Dias después, hay que proce-
der a la operacién inversa, en lanchas, por el
lago. Son los maestros de nuevo y sobre todo
las maestras mujeres, a las que este libro justi-
ficadamente rinde homenaje, los responsables
de la operacién retorno. Una maestra atiende
un parto en pleno viaje por el lago. Orlando co-
menta: “Entonces quiere decir que no murio
nadie, nt de ida ni de regreso. Mds bien en
vez de venir uno menos, vino uno mds: Un
nifo nacioé en el barco”.

ok ok

Pero, ;qué clase de educacion es ésta? Esta pe-
dagogia del fango y del sudor, de la muerte y de
la vida, de la montana y del lago, ;es de verdad
una pedagogia o es la interpretacién personal
que de su destino y de su obra tiene Orlando,
animado, como lo dice mas de una vez en estas
paginas, de una encendida locura?

Creo sinceramente que éstas que Orlando
nos describe son la educacién, la pedagogia,
la alfabetizacion, la maestra. No puede haber
otras. Cada vez que en América Latina la histo-
ria se ha ocupado de los pueblos, la educacion
ha sido esta misma. Testigos: los maestros mi-
sioneros que en México contribuyeron, pistola
al cinto, a la reforma agraria; los campesinos
edificadores de escuelas de adobe en el alti-
plano boliviano, en los afios 50; los estudiantes
que en 1961 alfabetizaron al pueblo cubano;
mis compafieros de La Mina, Uruguay, acusa-
dos de sediciosos por haber pretendido hacer
de las escuelas rurales centros de civilizacion
y de esperanza; aquella maestra que viajé ocho
horas en bote entre las islas del Pacifico con tal
de llegar a un curso de perfeccionamiento en
Villarica; los curas campesinos que organiza-
ron cooperativas agrarias en el Paraguay de la
larga dictadura; todos los que hoy en América
Central llevan adelante procesos educativos en
la resistencia, la clandestinidad o la revolucion.



EDUCACION RURAL Y TRANSFORMACION SOCIOPOLITICA

231

Y tantos otros. Y tantos martires, los colgados,
los torturados, los desaparecidos por enseiar,
por aprender. Mi larga vida de maestro esta ja-
lonada de evidencias: ésta es la pedagogia, la
Unica, la que se planta frente a la realidad, para
interrogarla, para dominar sus secretos y para
cambiarla. Sobre todo para cambiarla, cuando
es una realidad que se sostiene en la injusticia.

La doctrina educativa a la que responde Or-
lando esta en el titulo de su libro. Es la mon-
tania, palabra de miiltiples dimensiones en
Nicaragua, la que le ensefa a ser maestro. Es
decir, es a partir de un contexto natural, hu-
mano e inserto en la historia que cuaja la res-
puesta educativa. Del momento presente, de la
circunstancia concreta, de la sociedad en cuyo
seno actuamos, surgen los objetivos, las priori-
dades, el curriculo, el tipo de maestro, su perfil,
su formacion y sus funciones. Aunque no les
guste a los teorizadores de gabinete, a los bu-
récratas de la pulcritud y el papeleo, a los uni-
versitarios cultores del escapismo, a quienes
Orlando fustiga con enérgicas criticas.

De ahi la gran dificultad: contar con edu-
cadores que acepten sumarse a ese medio,
tan dificil, que quieran entenderlo y que estén
dispuestos a contribuir a una gran labor de
transformacion. Y esta labor no les pertenece,
porque la llave del proceso educativo esta en

los nifos, las mujeres y los hombres reales,
agentes protagénicos del cambio, que han de
recuperar su conciencia de la historia, para
conducirla. Es ésta una gran tarea rectificado-
ra, elemento fundamental en un proceso re-
volucionario. “Nadie que se aparte del pueblo
puede dirigir al pueblo”, dice Orlando. “La co-
munidad es la maestra del maestro”, agrega.
Y matiza enseguida: “Hasta el momento en que
el maestro revierte sus conocimientos hacia
la comunidad y la transforma”. Pero estos
conocimientos, dominados ya por el maestro,
no vienen enlatados. Surgen de la experiencia
comunitaria, del saber popular y del saber cien-
tifico, dialécticamente fecundados.

Podria decirse que fueron las caracteris-
ticas de Rio San Juan las que favorecieron el
acierto de esta interpretacion de la educacion.
“Sin nada tenta que hacer avanzar la edu-
cacton alli”. Su condicién de mundo en gran
parte virgen, su apartamiento de los centros
de influencia, la gravedad de los problemas a
resolver, la presencia de una naturaleza recia,
su condicién politico-administrativa de zona
especial, la amenaza constante de las fuerzas
contrarrevolucionarias estimuladas y equipa-
das por el imperialismo, todo esto exigia esta
educacion. Otra interpretacién hubiera sido
una caricatura. Maestros de mayor edad se
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hubieran sentido impotentes. Sélo los jévenes
eran suficientemente nuevos como para traba-
jar en favor del hombre nuevo, aptos para ese
acto de enamoramiento al que les convidaba
Orlando. En una profesionalizacién cumplida
alli mismo, en su normal, y breve, a diferencia
del largo y muchas veces alienante proceso de
formacién de licenciados en educacién que se
va generalizando en América Latina. Es que en
Rio San Juan hay prisa y, ademas, en la nueva
Nicaragua las oportunidades de mejoramiento
profesional son abundantes.

En efecto, una parte importante de estos
maestros novatos, al asumir progresivas res-
ponsabilidades, acceden a funciones de diri-
gencia. Rio San Juan es un extraordinario vive-
ro de cuadros, que se disputan otros servicios
gubernamentales. Es una formaciéon de abajo
hacia arriba. El cuadro que ocupa funciones
elevadas sin haber trabajado con éxito en la
base sera un mal cuadro. “Las bases son las
que forman el cuadro”, dice Orlando.

En su interpretacion de la nueva educacion,
Orlando coincide con lo mejor de la educacion
latinoamericana de hoy. Educacién, produc-
cién y trabajo se articulan en todo momento; la
preocupacion ecolégica esta ahi; los conceptos
de flexibilidad, creatividad y autonomia tam-
bién; la visién de los servicios educativos como

un sistema integrado, en que en cada nivel y
modalidad participa de un proyecto comun y
se enlaza a los otros, aparece reiteradamente
en estas paginas; el concepto de interaprendi-
zaje queda claro cuando Orlando dice: “todo
el mundo ensenando y todo el mundo apren-
diendo”. Y por encima de todo, planea el gran
contexto liberador propio de un cambio socio-
politico profundo, que no admite otra pedago-
gia que la de la liberacién. En este punto Or-
lando es mas afortunado que la mayor parte de
los educadores latinoamericanos. El Orlando
de los afios 80 esta lleno de fe en la educacion,
porque ésta es parte esencial de un proyecto
popular liberador; muchos de sus colegas de la
regién de esos mismos anos, vivieron el desen-
canto de su progresivo empobrecimiento, del
empobrecimiento de sus pueblos, sus escuelas
y sus nifios, como resultado de politicas guber-
namentales que en su mayoria renunciaron a la
elevada funcién del Estado de agencia educa-
dora fundamental.

En esta trama socioeducativa, la alfabetiza-
cién aparece como la gran necesidad y como
la gran respuesta movilizadora. Orlando y los
suyos, en especial sus jévenes colaboradores
—porque la alfabetizacién es ante todo tarea de
joévenes— saben que esas perspectivas liberado-
ras tienen en el analfabetismo un formidable
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freno, que hay que remover a toda costa. Asi
se justifica el Operativo “Carlos Fonseca Ama-
dor” y asi se explica su éxito. En ese proceso
general de cambio, de escolarizacién total de
los nifios, de reorganizacion de la comunidad y
de su economia, de superacion de carencias sa-
nitarias cronicas, los campesinos comprenden
y aceptan la necesidad de la alfabetizacion. La
hacen suya, la toman a su cargo, a través de
Consejos Consultivos Populares, en los que se
materializa la idea de que la educacién ha de
ser participativa.

Orlando sabe que ello no es suficiente y,
tras la alfabetizacion, organiza la formacion de
obreros habilitados, de técnicos basicos y me-
dios y, en su vision integradora, compromete a
la Universidad, la arranca de su capitalidad y la
echa también al barro de Rio San Juan.

Es natural que esta encendida militancia
haya llevado a Orlando fuera de fronteras, por
las rutas de América y de Europa y por los la-
berintos de los organismos internacionales.

La Nicaragua revolucionaria suscité un gran
interés y considerables manifestaciones de
solidaridad, tanto mas auténticas cuanto mas
nacidas de la juventud y de los trabajadores.
Las tres cuartas partes de los locales escola-
res de Rio San Juan fueron construidos con
intervencién directa de la Brigada Juvenil Ale-
mana “Bertolt Brecht”. Orlando se refiere a
todo esto con una gran estima, siente el calor
fraterno que alimenta este movimiento; siente
la proyeccion planetaria de las medallas y jui-
cios de la UNESCO, enfrentada ella misma por
esos anos, como Nicaragua, a la prepotencia
imperalista; siente con gratitud la presencia a
su lado, y en sus mismas condiciones vitales y
mortales, de los internacionalistas. Yo le digo:
no nos debes nada, Orlando. Lo hemos hecho
por el Pueblo de Nicaragua, pero también lo
hemos hecho, jy cuanto!, porque necesitaba-
mos hacerlo, por nosotros mismos, por nues-
tra propia liberacion. Gracias, Orlando. Gra-
cias, Nicaragua.






POSIBLES BASES PARA
LA RECONSTRUCCION DE LA
EDUCACION RURAL EN URUGUAY*

asta aqui he presentado la situacién ac-

tual. Expondré ahora lo que pienso acerca
del futuro, sobre lo que a mi juicio es posible
hacer en el contexto actual de desruralizacién
progresiva de la sociedad, de escasez de recur-
sos a disposicién del sector social y de predo-
minancia de valores renidos, en general, con la
indispensable solidaridad con los sectores mas
carenciados de la sociedad.

No hay muchas razones para el optimismo,
ni en cuanto a las posibilidades de que mejoren
las condiciones generales de vida del campe-
sinado ni en cuanto a la evoluciéon que puedan
experimentar los centros educativos. En térmi-
nos generales, la deficitaria situaciéon de hoy
puede empeorar, dadas las condiciones a que
estan sometidas las sociedades latinoameri-

*  Fragmentos de Soler Roca, Miguel 1996 Educacién
y vida rural en América Latina (Montevideo: Fede-
raciéon Uruguaya del Magisterio e Instituto del Tercer
Mundo) pp. 140 a 162.

canas. Los docentes y demas grupos interesa-
dos en la educacién han de ser conscientes de
este riesgo y estar preparados para proseguir
e intensificar su actual lucha contra los fac-
tores negativos de todo tipo que condicionan
sus esfuerzos. Para Borsotti, “la gravedad del
problema, la profundidad de sus causas y su
misma perduracion senalan la conveniencia
de dejar a un lado cualquier ilusion de hallar
soluciones o mejorias rdapidas”.

(...) De acuerdo: hay enormes posibilida-
des de mejorar la calidad y la eficiencia de
los servicios educativos en el medio rural, si
adoptamos un conjunto de medidas en gene-
ral perfectamente conocidas. Pero el problema
fundamental no es ése, sino el profundo foso
que separa el mundo escolar -mejorado o por
mejorar— del mundo exterior, cuya tendencia

1 Borsotti, Carlos A. 1983 “Desarrollo y educacién en
zonas rurales”, en Revista de la CEPAL (Santiago de
Chile: CEPAL) N°21 pp. 125.



236

EDUCACION, RESISTENCIA Y ESPERANZA

general es cada dia mas adversa al interés de
las poblaciones campesinas e indigenas.

Tedricamente habria tres posibilidades de
accioén, tres estrategias, como se suele decir
ahora: 1) concentrarse en el microcosmos es-
colar, dar los pasos necesarios para que las
instituciones docentes obtengan buenos resul-
tados, para que los nifios aprendan lo esencial,
para que los jovenes estén bien preparados
para la labor productiva, para que los analfa-
betos dejen de serlo; 2) dar por sentado que
la buena escolarizacién no sera posible bajo
condiciones desfavorables del contexto y, por
consiguiente, dar prioridad a la accién sobre
este contexto de manera de introducir en él los
cambios necesarios; prodigarse en una accion
comunitaria que haga posible el advenimiento
de una mejor sociedad rural, que a su vez gene-
re una buena educacién, todo lo cual supone
que maestros y no maestros nos embarquemos
en una vasta y prolongada lucha transforma-
dora; 3) integrar los dos propdsitos, reconocer
que no se aprende en un espacio escolar dis-
tante de la vida real y hacer que, por una ar-
ticulacién adecuada del conocimiento con la
realidad, ganen en calidad, autenticidad y rele-
vancia los procesos educativos y, a la vez, estos
incidan sobre el mundo exterior, aumentando
las posibilidades de cambio en el mismo.

Estas tres posiciones pueden ser todas ellas
legitimas y susceptibles de combinaciones va-
rias, dependiendo de las circunstancias. Pero,
en general, yo me inclino a favor de la tercera.
La primera posiciéon me parece ingenua, poco
realista y desmentida por la historia. En deter-
minados medios, la escuela no podra mejorar
sustancialmente, porque la sociedad ha deci-
dido que ésa sea la escuela que corresponde
a tales medios. La segunda posicién asocia la
escuela a la historia, 1a vuelca a la lucha social,
ingrediente de la pedagogia solo posible, en
todo o en parte, en momentos histéricos muy
favorables a la causa popular, que en América
Latina no son frecuentes. La tercera me parece
un bello desafio, que requiere que el educador
renuncie a su papel protagénico habitual y sepa
movilizar las conciencias, superando las viejas
dicotomias entre escuela y comunidad como
entidades separadas, entre educaciéon escolar
y extraescolar, entre la escuela como lugar de
aprendizaje y como centro inductor de cam-
bios, fincando el aprendizaje, precisamente,
en el proceso que lleva tanto al conocimiento
como al cambio.

Pero, repito: esto simplifica, por razones de
exposicion, la compleja realidad. Solo los edu-
cadores podran decidir qué hacer, en funcién
de la situacion que los rodea. Lo importante es
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que tengan la voluntad y el coraje de decidir y
de avanzar.

(...) ¢({De dénde procede el mundo escolar?
En primer lugar, de una larga tradicién, que
nos viene de la Edad Media, que hace reco-
mendable que se impartan una serie de asigna-
turas y, dentro de cada una de ellas, una selec-
cién de conocimientos de dominio obligado
para que el proceso adquisitivo por parte del
alumno sea considerado digno de aprobacion.
Ocupan lugar, asi, en los programas de estu-
dio, un conjunto de temas considerados indis-
pensables por los respectivos especialistas y
que, en general, tienen vida propia, indepen-
diente de la visién sincrética que caracteriza
a los educandos en ciertas edades o niveles
culturales. Con ese material relativamente in-
tocable, que hay que saber inexcusablemente,
se constituyen los grandes ejes que vertebran
los programas escolares: matematica, cien-
cias naturales, historia universal, dominio de
la lengua oral y escrita, educacién fisica. Se
agregan, naturalmente, un conjunto de cono-
cimientos considerados de interés nacional:
historia y geografia nacionales, educacién ci-
vica, cultivo del folklore, literatura propia. Lo
universal y lo nacional, no siempre bien arti-
culados, constituyen la materia prima de los
programas de ensefianza, en cuya confeccion

los especialistas se baten en la defensa de sus
respectivos saberes y del tiempo necesario
para impartirlos. El criterio predominante es
incorporar lo que hay que saber, no necesa-
riamente lo que es posible saber ni lo que le
interesa saber al alumno.

(...) Al aporte de la tradicion y al de los espe-
cialistas cabe agregar el de los editores de tex-
tos y manuales y el de los productores de ma-
terial didactico en general. El maestro necesita
apoyos; los textos para los alumnos, adaptados
o no al programa de estudios, brindan una serie
de conocimientos revelados, incorporados al
saber culto gracias al poder de la letra impresa,
ordenados para facilitar su transmisioén, a ve-
ces incluyendo ejercicios facilitadores de la re-
tencion del mensaje por el alumno. Cuando el
texto es seguido por todos en su l6gica formal,
en su vocabulario, en su grado de profundiza-
cién de los temas, el saber queda legitimado.
Maestros y alumnos pisan el terreno firme del
saber consagrado.

(...) Todo esto, en el mejor de los casos, ge-
nera un saber indirecto, un saber de escuela,
un saber de libro, ni siquiera generalizado, por-
que la inmensa mayoria de las escuelas care-
cen de textos, manuales, material audiovisual.
Pero el modelo de una buena escuela —rural o
urbana, para los nifios, para los adolescentes,



238

EDUCACION, RESISTENCIA Y ESPERANZA

para los adultos, para los hombres, para las
mujeres— incluye estos elementos, asi como
incluye una metodologia infalible, que lleva a
la aprobacién de los examenes: la leccion del
docente, el estudio de los textos, la repeticion
por parte del alumno para comprobar su nivel
de adquisicion del mensaje, el ejercicio en el
cuaderno, la evaluacién comprobatoria. Asi
funciona la pedagogia, la mejor, la que se aplica
en este momento en las escuelas de élite, mas
en las del centro de las ciudades que en don-
de reina la pobreza. Una pedagogia en la que la
realidad viene, ya interpretada, del exterior del
educando y penetra en él como mundo oficial
que ha de internalizar para poder moverse en la
sociedad como un ser culto.

Este modelo funciona aceptablemente cuan-
do es posible culminar el largo proceso forma-
tivo. De escalén en escalon, el estudiante llega
a la etapa superior, en la que adquiere una for-
macion que lo habilita para trabajar, producir,
ingresar activamente en la sociedad. Mal que
bien, él mismo funcionaliza una parte de su
saber, lo pone a disposicion de la vida y del
trabajo y arroja definitivamente por la borda
una buena parcela de lo que laboriosamente
adquiri6 a lo largo de quince o veinte anos de
estudios. La vida, ahora si por métodos activos,
lo obligara a extraer de aquella gran reserva

de conocimientos los que tengan significacion
real, para reaprenderlos. La experiencia perso-
nal de identificar el necesario saber y acceder a
él —por reconstrucciéon de lo otrora dominado,
por construccién de lo ahora indispensable- le
permitira conducirse como ciudadano, como
miembro de su familia y de su comunidad,
como productor de algun tipo de bienes o ser-
vicios. Si aspira, ademas, a ser de verdad una
persona culta, adquirird por vias autodidacti-
cas o por procesos de formaciéon no compul-
sivos todo aquello que su curiosidad personal
le reclame.

Estos mecanismos configuran, en su con-
junto, una buena educacioén, la que es posible
encontrar en los buenos centros educativos
privados y publicos, en general en los paises
avanzados y en las ciudades. La mayor parte
de la humanidad, sin embargo, no tiene acce-
so a ellos. En la mayoria de los casos, accede
a escuelas y colegios con profesores mal for-
mados, sin textos ni manuales, sin material au-
diovisual, sin servicios compensatorios de las
carencias socioculturales. Asistir durante unos
pocos afos a una de estas escuelas es sumar
a la pobreza material la pobreza de un saber
escaso e inutil. Por poco sensible que sea el
educador, advierte, al cabo de un tiempo, que
su trabajo opera en un plano ajeno a la existen-
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cia de sus alumnos y de la comunidad. Decia
yo hace ya muchos afios: “Resulta tragico para
un educador advertir que su esfuerzo no tiene
nada que ver con el mundo que le rodea y que,
por consiguiente, su obra se esteriliza, por falta
de funcionalidad. No advertirlo debe ser mas
tragico ain”.

Es aqui donde entronca la tan frecuentada
cuestion de ia adaptacion de la educacion rural
al medio. Cualquiera nota que entre la mayo-
ria de las escuelas rurales, los centros de for-
macién agropecuaria, los centros de alfabeti-
zaciéon y el medio en el que estan emplazados
faltan los puentes necesarios para que la vida
comunal sea significativa para la labor docen-
te y para que la labor docente sea significativa
para la vida comunal. Nadie duda de que este
es el comin denominador de la inmensa ma-
yoria de las escuelas rurales. Poco a poco se
va advirtiendo que lo mismo ocurre, con tanta
o mayor gravedad, en las areas suburbanas ca-
renciadas. Y yo me atrevo a sostener que esta
distancia y la conciencia que tienen de ella edu-
cadores y educandos se presenta en general en

2 Soler Roca, Miguel 1963 “En torno al problema de la
orientacién de la escuela rural”, en UNESCO, Proyecto
Principal de Educacion, Boletin Trimestral (Santiago
de Chile: UNESCO) N° 17, p. 30.

casi todos los centros de ensefianza y es una
de las causas del malestar creciente que afecta
al sector educativo. En efecto, aun el nifio o el
adolescente de los barrios en cierto modo pri-
vilegiados tiene hoy derecho a preguntarse por
el sentido de lo que la escuela le transmite ante
las caracteristicas de sociedades que avanzan
segun saberes, actitudes y valores distantes de
los que fomenta el sistema educativo. De he-
cho, la realidad exterior resulta mas educativa
-y en algunos casos mas contraeducativa— que
la escuela.

Mi conclusion es que el divorcio entre el
medio escolar y el medio social afecta a la to-
talidad del sistema educativo y que la llamada
inadaptacién no es un fenémeno exclusivo de
la educacion rural sino que afecta también a
la no rural. Me atreveria a decir también que
el reproche de que en la escuela rural se da
una ensefanza urbana también debe ser ma-
tizado. Se trata, mas que de una educacion
urbana, de una educacion de ninguna parte,
de una educacién resultante de una visién del
cosmos y del pais que no coincide necesaria-
mente con las necesidades de los habitantes
de las ciudades sino con los intereses de quie-
nes detentan el poder politico y educacional,
que tienen un gran miedo a lo que José Pedro
Nufiez llama una educacion situada, dirigida
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al hombre real, con sus intereses, necesida-
des y problemas®.

(...) Si el docente no procura en grado su-
ficiente comprender esa otra realidad que co-
mienza en cuanto se franquea la puerta de la
escuela, sera siempre un cuerpo extrano en la
comunidad y provocara el consiguiente recha-
zo. (...). No se trata de folklorizar la ensefian-
za, no se trata de dar color local a las clases ni
de barnizar superficialmente el dificil camino
hacia el conocimiento con un toque regionalis-
ta. Se trata de escoger (mejor si se hace entre
todos) un punto de partida significativo para
el educando y trabajarlo siguiendo los pasos
del método cientifico, actuando en equipo, in-
tegrando asignaturas, llevando al educando a
apoderarse del conocimiento como resultado
de una construccion que le es propia, compren-
sible y gozosa.

(...) Me pareceria igualmente un error con-
siderar que esta pedagogia solo se ocupa de lo
inmediato, de lo tangible y que carece de pro-
yeccion hacia lo remoto, condenando al edu-
cando a resignarse a su medio tal como este

3 Nunez, José Pedro s.f. La escuela en dreas rurales
modernas, s.. Proyecto “Desarrollo y Educacion
en América Latina y el Caribe” (Santiago: UNESCO/
CEPAL/PNUD) p. 26.

es. Por esto me parece rechazable la demanda
de que la educacién sea adaptada al medio.
Puede ocurrir que, a fuerza de adaptarla, actie
como fuerza reproductora de lo existente. No;
se trata de una pedagogia atenta a las carac-
teristicas del medio, considerado como fuerza
motivante de los procesos que llevan al cono-
cimiento critico de ese medio, pero que no se
agotan en é€l, sino que, bien llevados, habilitan
para conocer otros medios y actuar en ellos.
Un educando, nifo o adulto, entrenado por ex-
periencia propia en el acometimiento y la solu-
cién de problemas ha hecho suyo un método y
no un conocimiento que alguien le ha transmiti-
do. Ese método le sera 1til en cualquier medio,
ante otro tipo de ambientes y de dificultades.
;Acaso no insistimos tanto en la importancia
de aprender a aprender? Pues de eso se trata,
de liberar al alumno de la tutela del docente,
habilitandole caminos, para lo cual ha de co-
menzar por transitar los que le son propios; de-
jémosle que, para crecer, se apoye en su propia
identidad. El medio es el punto de partida; el
punto de llegada se ira desplazando; el objetivo
es hacer del campesino un ciudadano del mun-
do, un hombre abierto, que no rechazalo ajeno,
porque ha aprendido a moverse con seguridad
en lo propio.

(...) No basta con que el acercamiento a la
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realidad determine cambios en los procesos
educativos; también es preciso que los pro-
cesos educativos sean capaces de introducir
cambios en esa realidad. Y ello por varias razo-
nes. En primer lugar porque educar para dejar
el mundo tal como esta no vale la pena; la peda-
gogia del statu quo, tal como van las cosas, ha
de ser condenada por contraria al interés de la
humanidad. En segundo término, porque es for-
z0so que los centros de educacioén contribuyan,
acelerandolas, reencaminandolos, neutralizan-
dolos y siempre desde una Optica educativa,
a los cambios que tienen lugar en la sociedad
rural y a los que, sin estarse produciendo, son
necesarios; en el campo contamos con muy po-
cos agentes de cambio; el educador es uno de
ellos; es preciso movilizarlo. En tercer lugar,
porque el acto de aprender no culmina en la
adquisicién del conocimiento sino en su apli-
cacion. Un conocimiento almacenado (el de la
pedagogia bancaria, como diria Freiré) recién
adquiere la dignidad del saber cuando orienta
la accién, el comportamiento, la actividad que
deja huella en la modesta historia de cada uno
y de su pequeiio mundo.
Por su parte, Rosa Maria Torres nos dice:

“Cualquier propuesta respecto de la pertinen-
cia de los contenidos no puede dejar pasar por

alto el viejo divorcio que existe entre lo que se
aprende en la escuela y su aplicabilidad en el
mundo exterior. (...) El sistema escolar deberia
reconocer esa, brecha como punto de partida y
asumir la aplicabilidad del conocimiento no
s6lo como un objetivo sino como un contenido
expreso de estudio y andlisis, de modo de faci-
litar la transferencia de la escuela a la vida, del
conocimiento a la accion. (...) El objetivo vltimo
del aprendizage no es el conocimiento sino la ca-
pacidad de usarlo™.

(...) La situacién del mundo y de América La-
tina parece requerir una contribucién militante
de los sistemas educativos al cambio social. La
pobreza se extiende, las ciudades se tugurizan,
en los campos quedan los pobladores de me-
nor empuje y de mayor nivel de ignorancia. El
sufrimiento y la injusticia crecen. Abstenerse
de actuar desde la escuela me parece inadmi-
sible. Bifurcar la labor de la escuela actuando
escolarmente con los ninos, por un lado, y em-
prendiendo proyectos extraescolares con la

4 Torres, Rosa Marifa 1993 “Documento de trabajo:
+Qué (y como) es necesario aprender? Necesidades
basicas de aprendizaje y contenidos curriculares”
en AA.VV, Necesidades bdsicas de aprendizaje,
estrategias de accion, (Santiago de Chile: UNESCO/
IDRC) p. 92.
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comunidad, por otro, me parece un grave error.
Insisto en sostener que no se trata de dos mun-
dos, dos campos de accién, dos métodos, dos
programas educacionales. Si se trata de un pro-
yecto educativo para todos, situado.

Quisiera volver un poco atras, al concep-
to de aprendizaje y a la importancia de que
él culmine en la accién. Pueden invocarse en
respaldo de que asi sea razones pedagdgicas,
psicolégicas, politicas. El pedagogo nos dira
que se retiene mucho mas la experiencia de
hacer que la de oir y ver. El psicélogo anadi-
ra que es en el hacer que el educando tiene
la vivencia del conocimiento como construc-
cién propia, como proceso intransferible de
creacion. El politico subrayara que es por la
acciéon que deviene el cambio y que es prota-
gonizando el cambio que se forma el hombre
nuevo. Ahora bien, culminar el proceso de
aprendizaje en la accién no significa anadir a
las lecciones tedricas algunos ejercicios prac-
ticos. Es algo bien distinto.

(...) El trabajo — en el sentido mas amplio
del término — es el modo que tenemos los
seres humanos de concretar nuestro pensa-
miento, dignificandolo. Las escuelas donde
nunca se perciben los efectos del trabajo
son escuelas tristes, rutinarias, en constante
degradacién, expulsadoras de alumnos y de

maestros, consumidoras de los magros presu-
puestos nacionales.

(...) Es preciso articular la labor que efec-
tdan los centros de ensefianza con la de los
servicios dependientes de otros sectores, en
especial dos: salud y agricultura. Si en una
zona rural actian de comun acuerdo y du-
rante un cierto tiempo estos tres servicios
(educacién, salud y agricultura) los resulta-
dos son siempre positivos. Para ello es nece-
sario un alto grado de autonomia operativa y
que se evite toda rigidez burocratizante. No
me parece prudente que uno de los sectores
actuantes tenga autoridad sobre los demas;
conviene que la norma sea la cooperacién
en el nivel del terreno, mucho mas efectiva,
casi siempre, que la que pueden lograr uni-
dades de nivel mas elevado. Basta con que
haya mecanismos ligeros de coordinacion
(reuniones periédicas de informacién mutua,
planeamiento y evaluacion, por ejemplo, de
ser posible con participacién comunitaria),
dejando a cada sector plena libertad para
cumplir su propio programa. No ha de ex-
cluirse la posibilidad de emprender acciones
conjuntas, por ejemplo, el diagndstico de la
situacién nutricional en la comunidad y el
acometimiento de un programa multisecto-
rial para mejorarla. Es este tipo de dinamica
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la que puede aportar elementos civilizadores
al campo; programas de buen nivel técnico,
sostenidos en el tiempo y adecuadamente in-
tegrados, aun cuando no logren fijar los cam-
pesinos a su tierra, pueden lograr por lo me-
nos, como sugiere Pedro Demo, retenerlos en
ella el mayor tiempo posible®.

Quiere decir que importa una triple concer-
tacién de esfuerzos: la de las entidades y los
programas educativos entre si, la del sector
educaciéon con otros sectores que operan en
el area y, tercera y fundamental articulacion,
la que todos estos servicios han de establecer
con la comunidad.

5 Demo, Pedro 1987 “Uma duavida, quase uma per-
plexidade: algumas dificuldades da Educacdo Rural”,

en Cadernos de Pesquisa (Sao Paulo: Fundacao Carlos
Chagas ) N° 60, febrero, p. 58.






Cuarta Parte

EL QUEHACER DOCENTE ANTE
1L.OS DESAFIiOS SOCIALES






LOS MAESTROS Y LAS ACTITUDES
DE LA SOCIEDAD¥*

s general que en América Latina muchos

maestros noveles se quejen de la insufi-
ciente formacién que recibieron para desem-
penarse en el medio campesino. Fue en el me-
dio rural donde yo inicié mi carrera y es alli
donde contintan iniciandose la mayoria de los
maestros, sobre todo los del interior. Ahora
bien, en toda profesion los primeros aios de
trabajo son los mas dificiles y en ellos suelen
ponerse a prueba las competencias ain es-
casas del educador, a veces con grave riesgo
de transitorio o definitivo fracaso. Salvo ex-
cepciones, en la formacién docente se ha ido
reduciendo el periodo dedicado a la practica
en el medio rural. Es una falla en la que no de-
biéramos persistir, revisando el plan de estu-

* Fragmento del discurso pronunciado en el acto
inaugural del Congreso de Educacion Rural Jesualdo
Sosa organizado por la Federacion Uruguaya de Magis-
terio en el Palacio Legislativo, Montevideo, 7 de octu-
bre de 2005.

dios de la formacién docente de pre-servicio y
ampliando las oportunidades de mejoramiento
profesional en servicio.

La merma de la consideraciéon que la socie-
dad otorga a los educadores parece ser un fe-
némeno universal. Nuestros abuelos y nuestros
padres crecieron con una elevada valoracion
de sus maestros y sintieron la gran fuerza confi-
guradora que la escuela primaria ejercia sobre
su presente y su futuro. Aquella relacion era, a
la vez, positiva y negativamente socializadora
y los agentes indiscutidos de esa socializaciéon
eran los padres de familia y los educadores. Ya
lo he dicho, la escuela es un producto de 1a his-
toria y la de hace un siglo trabajaba inspirada
por los valores de aquella y no de otra socie-
dad. Los sociélogos nos ayudaran, sin duda, a
comprender cuales son los factores que en la
sociedad de hoy determinan el puesto asignado
a los educadores que, repito, suele ser actual-
mente muy modesto. Sin perjuicio de ser muy
vigilantes ante la posibilidad de que en parte
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esa desvalorizacion resulte de omisiones que
autocriticamente podriamos atribuirnos, uno
de los factores que mas contribuyen a este fe-
némeno tiene que ver con el salario con que la
sociedad retribuye el trabajo del maestro. Una
claudicacion de estos tiempos es la de creer
que el valor de las personas y de las profesio-
nes depende del monto de sus ingresos.
Maestro de niiios pobres, el educador ru-
ral, al igual que el resto de los educadores, es
también un profesional pobre, para quien el
sostenimiento de su vida personal y familiar
y el mejoramiento de sus calidades docentes
resultan indebidamente dificiles. Pero aparte
de este componente econémico, hay nuevos
factores culturales que también gravitan en el
prestigio de nuestra profesion, en la medida en
que el ascenso social se vincula cada vez mas
a valoraciones simplificantes del ser humano
y del ciudadano. Y como los maestros rurales
no pueden ni quieren someterse a los dictados
mediaticos, a las modas invasoras de la expre-
sién de cada uno y a las maneras de pensar que
nos quiere imponer un enfoque globalizado,
estandarizado y consumista de la existencia,
pasan a formar parte de una minoria culta pero
no suficientemente valorada por una parte de
la sociedad. Tal vez nos corresponda asumir
con independencia y altivez nuestras opciones

y remitirnos, en definitiva, al juicio de nuestros
alumnos y del pueblo.

Ese mismo sector de la sociedad, supues-
tamente bienpensante, alegre y confiado, no
sabe, no quiere saber ciertas cosas que ocu-
rren en nuestro gran patio trasero, alli donde
trabajan los maestros rurales. Se horroriza de
que hayan muerto nifios por desnutricién en el
Departamento de Artigas, pero no quiere saber
que en el afio 2000 ese mismo Departamento
contaba solamente con 76.000 habitantes y con
mas de un millén de hectareas; es decir, con
menos de 8 habitantes por kilémetro cuadrado,
existiendo en él 26 latifundios de mas de 5.000
hectareas. Una parte de nuestra ciudadania
observa y, cuantas veces puede critica el Plan
de Atencion Nacional a la Emergencia Social.
Le gustaria que por arte de magia los pobres
dejaran de serlo, que las tensiones sociales ce-
dieran, que una nueva fraternidad entre iguales
se extendiera sobre el pais. Se extendiera, pero
no mucho, porque no hay que pisar impruden-
temente las verdes praderas. No sea que nos
dé por aplicar la Ley de Colonizacién, que tam-
bién esta por cumplir sesenta aios. No hablo
sin fundamento: en 1990 los latifundios de mas
de 10.000 hectareas eran 24 en todo el pais, con
un total de 357.000 hectareas. En 2000 pasaron
a ser 56, con 917.000 hectareas. Es decir, que
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entre 1990 y 2000 cada afio el gran latifundio,
ademas de irse extranjerizando, ademas de ir
pasando a manos de sociedades anénimas, cre-
cié en 56.000 hectareas. ;Donde estaba antes
esa tierra? En poder de los pequenos propieta-
rios, que tuvieron que emigrar a pueblos y ciu-
dades donde nadie los esperaba ni los deseaba,
donde otros maestros pobres de nifios también
pobres viviran el drama de no poseer una res-
puesta valida a sus necesidades.

De espaldas a estas realidades, la sociedad
desahogada y conformista necesita que la
maestra rural y la maestra urbana —que hereda
los alumnos que aquella no pudo retener— edu-
quen como puedan a esos nifos, sin hacerse
preguntas, sin cuestionar ni cuestionarse; que
les ensefien las primeras letras, sin avanzar
hacia las ultimas, portadoras de interrogantes.
Silenciosamente, estas maestras, lo mismo que
sus comparneros maestros, 1o mismo que los de-
mas docentes, todos ellos con plena concien-
cia de la gran injusticia que impera en nuestros
campos, han ido perdiendo ascendiente social
y confianza en su obra, sobre todo cuando
no pudieron plantear sus angustias alrededor
de una mesa de debates. En esta hora actual
de rectificaciones, de cambios que deseamos

sean profundos, ésa es la gran labor de los
sindicatos. Romper el silencio, abrir las com-
puertas de la protesta y la propuesta, liberar a
los docentes del gran cansancio moral que por
momentos fue presa de ellos. Para eso han de
servir los Congresos, para que los participantes
regresen con otro perfil interior a sus puntos
de partida. El dolor permutado en confianza, la
soledad cancelada por la solidaridad.

Se dira, no sin razén, que estoy cargando las
tintas, que, llevado por el escepticismo que ca-
racteriza a los mayores, he olvidado que el Uru-
guay es un mosaico de paisajes. En descargo
quiero decir que me consta, por haberlo vivido,
que en Uruguay se puede ser maestro rural en
la felicidad y en la plenitud, en comunidades
présperas, con nifios que gozan de todos sus
derechos y que miran con confianza el porvenir.
Pero este augusto recinto en que nos encontra-
mos es la caja de resonancia de todas las verda-
des y no quise dejar de insistir en algunas, aun-
que no resulten gratas al oido. Maestras, maes-
tros, no olviden en sus deliberaciones que sus
escuelas son células de un cuerpo mayor y que
éste no goza de la salud deseable... y posible.
Hay para los educadores dos frentes de accién:
la educacion publica y la Republica entera.






EL COMPROMISO DEL DOCENTE
CON LA SOCIEDAD Y LA POLITICA*

La expresion compromiso tiene diversos sig-
nificados. Debe interpretarse, aqui, como
la voluntad de contribuir a que los ideales y
principios que nos inspiran encuentren concre-
cion en el seno de la sociedad, como el empeio
puesto, porfiada y conscientemente, en lograr
nuestra coherencia personal entre pensamien-
to y accién, entre mundo interior y trabajo, en-
tre valores sustentados y valores servidos. En
este sentido, deberiamos desear que los maes-
tros sean profesionales y ciudadanos compro-
metidos. Y ayudarles a que lo sean.

Este compromiso tiene, por lo menos, dos
ingredientes fundamentales: uno es con res-
pecto a nosotros mismos y entraiia la nece-
sidad de optar entre valores, ideas rectoras,

*  Transcripcion del articulo publicado en la revista
Infancia, de la Asociacion de Maestros Rosa Sensat, N°
65, enero-febrero de 2001, Barcelona, pags. 9 a 13. Inclui-
do también VOCES 2001 (Montevideo: el Asociacién de
Educadores de Latinoamérica y el Caribe) N°8pp4a ™.

formas de pensar y de ser. Deseamos un do-
cente comprometido consigo mismo, definido,
que reconozca en el espejo mas lo que quiere
ser que lo que es, en un laborioso proceso de
interrogacion superadora. El otro ingrediente
apunta hacia el exterior: el educador compro-
metido se pronuncia, externaliza sus posicio-
nes, se asume publicamente, desea contribuir
positivamente a la marcha general de las cues-
tiones de interés social y, sobre todo, da a sus
alumnos el permanente ejemplo de su fe en la
vida y en la aventura humana, sin ingenuas ni
rigidas recetas, como vivencia que, arraigada
en el yo, ensambla en el nosotros. “Educar es
un gozo compartido”, decia Fabricio Caiva-
no.! Por el primer ingrediente el compromiso
resulta de una exigente introspeccién; en el
segundo, el compromiso deviene militancia.
Ambos ambitos de compromiso, el centripeto

1 Caivano, Fabricio 2000 “El brillo de las palabras” El
Pais Digital (Madrid) 24 enero.



252

EDUCACION, RESISTENCIA Y ESPERANZA

y el centrifugo, tienden a componer una perso-
nalidad coherente, en que la autoexigencia y
el autorespeto conviven, con mayor o menor
grado de conflicto o de armonia, con la obra
social del educador.

Facil es exponerlo; mas dificil resulta vivir la
vida como maestro comprometido.

COMPROMETIDOS CONSIGO MISMOS

Que el educador persiga y eventualmente logre
Su compromiso consigo mismo no depende
solamente de su voluntad sino también de cir-
cunstancias externas. Ante todo, ha de haber
sido formado para ello, quiero decir, acostum-
brado desde su nifiez y adolescencia a inquirir
en si mismo, a dudar en el sentido activo y car-
tesiano del término, a estudiar y a estudiarse,
a plantearse desafios, a buscar y servir la ver-
dad, a reconocer sus limites, a estar en guardia
contra las certidumbres que pueden encarnar
en prejuicios y fundamentalismos. Un maestro
comprometido no es necesariamente un maes-
tro convencido, sino un maestro que se deja
permear, también, por incertidumbres, por sus
propias preguntas y por las ajenas, que no esta
tentado de mostrarse ante los demas como
ejemplo de claridades sino como explorador

de lo conocido y de lo desconocido. Indagacion
en la que no hay que complacerse demasiado
—porque vivir en constante duda y contradic-
ciéon comporta mucho sufrimiento—, sino una
indagacioén no paralizante, que se resuelve, tras
el examen riguroso de uno mismo y de la reali-
dad, por la aceptacién del riesgo que significa
interactuar con otros seres humanos. En fin,
quiero huir de laidea de que ser comprometido
equivale a ser dogmatico.

Comprometerse requiere, ademas contex-
tos favorables. No esperemos de un maestro
mal formado, mal pagado, mal asistido, que
sea severo en el compromiso consigo mismo.
Si la sociedad no salvaguarda para sus educa-
dores -y ese es el caso en muchos paises— am-
plios margenes de libertad, de confianza, de
aprecio colectivo, resultara ilusorio esperar
de ellos que se autodesarrollen como perso-
nalidades llamadas a cumplir una de las fun-
ciones sociales mas importantes como es la
educacion. Si el educador no se siente digno
ante si mismo y dignificado por la sociedad,
su trabajo sera deficiente. Esto confiere a las
organizaciones profesionales y sindicales que
agrupan a los maestros una importante res-
ponsabilidad: hacer todo lo posible para que
los docentes vivan en la dignidad, sobre lo
cual los organismos internacionales han emi-
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tido innumerables recomendaciones tendien-
tes a salvaguardar la singular condicién que
los educadores han de tener en la sociedad.
No es una cuestion de salarios ni de privile-
gios, sino de estimacién publica.

COMPROMETIDOS CON LA SOCIEDAD

Existen dos dimensiones del compromiso ma-
gisterial ante la sociedad: el entorno inmediato
y el ancho mundo. Por lo que hace al entor-
no inmediato no puedo concebir una institu-
cién educativa que, con sus docentes, no se
sienta en sttuacion, es decir, actuando en un
contexto social concreto. Toda escuela, todo
instituto interactia en un medio determinado,
que es el suyo, del cual recibe no sélo alum-
nos sino mensajes socioculturales especificos,
planteamientos y desafios diferenciados, y al
cual emite ideas, representaciones y proyec-
tos cuya razén de ser es la de querer contri-
buir al mejoramiento general de la vida. Si
esto es asi para las instituciones, ha de serlo
para sus educadores. Lo que es obvio para la
pequeiia escuela rural no siempre es reconoci-
do como necesario en el medio urbano. Y sin
embargo, conocer el medio y hacer de él una
de las palancas mas vigorosas del desarrollo

de los educandos resulta fundamental en cual-
quier parte. Por dos razones: la primera es que
el aprendizaje fundado en el medio aporta al
educando recursos objetivos que, diestramen-
te aflorados por un educador igualmente cono-
cedor del medio, sustentan vigorosamente el
proceso educativo, que es un proceso de cre-
cimiento en lo concreto. La segunda razén es
que el ingreso de las caracteristicas del medio
en el aula, en el curriculo, en los materiales, en
las investigaciones, puede llevar al educando,
sea nifio, joven o adulto, a la familiaridad con
el desafio de interpretar correcta y criticamen-
te el medio, no soélo para conocerlo sino para
vivir la exaltante experiencia de cambiarlo.
Este aspecto limitado al entorno inmediato
del compromiso magisterial esta lleno de di-
ficultades y obstaculos, pero en general toda
sociedad, lo admita o no, lo requiere. La escue-
la de barrio urbano y la aldea rural, en general
escuelas publicas son o han de ser, imperativa-
mente, escuelas comprometidas.

Y en cuanto a la realidad mas distante,
,como no recordar que el educador es, hoy
mas que nunca, un ser de su tiempo en el mun-
do? No solo en la pequena parcela inmediata,
sino en un planeta pleno de recursos y, a la
vez, castigado por injustificables carencias y
cruentos conflictos. Las tendencias actuales



254

EDUCACION, RESISTENCIA Y ESPERANZA

a la mundializacién no permiten al educador
que se refugie en su contorno y eluda ser par-
te de procesos planetarios que dependen del
pensamiento y de la accion de todos los hom-
bres y mujeres. El primer compromiso en este
ambito es el de estar informado, comprender
en todo lo posible 1o que esta pasando. Dificil
tarea, porque el tiempo y los recursos son es-
casos, las urgencias inmediatas abundantes y
las fuentes de desinformacién perversamente
poderosas. Si el educador no logra interpretar
su tiempo, ;quién lo hara? ;Qué podra comu-
nicar a sus alumnos que apunte hacia el futuro
si ignora los problemas y fuerzas que condicio-
nan ese futuro? ;Podra trabajar reposadamen-
te con sus alumnos mientras 600 millones de
nifios viven en la pobreza, mientras otros mi-
llones mueren injustificadamente por causas
facilmente evitables, mientras 130 millones de
nifios en edad escolar no asisten a las aulas,
mientras mas de 200 millones son forzados a
trabajar en régimen de esclavitud, a vagar por
las calles dia y noche, a prostituirse? Todo
maestro ha de encontrar la forma de militar a
favor de un mundo mas justo, mas libre, mas
feliz. Y es aqui, una vez mas, donde las orga-
nizaciones técnicas y sindicales de educadores
tienen un papel formidable a desempenar. Por-
que no se trata solamente de que, en el recinto

de su aula, los maestros tengan una palabra de
recuerdo para los muchos dias internacionales
que existen —del nifio, de la mujer, de la alfabe-
tizacién, mas recientemente del maestro—, sino
de que las organizaciones magisteriales sumen
sus voces a las de los hombres y mujeres que
viven en compromiso, es decir, en constante
denuncia de la injusticia y en persistente y soli-
daria proposicion de actitudes y medidas con-
ducentes a la liberacién de nifios y adultos del
afligente e inicuo dafio de la discriminacion, el
hambre, la guerra.

COMPROMETIDOS CON LA POLITICA

Creo que podemos estar de acuerdo en que
toda labor educativa tiene una dimensién po-
litica, en la medida en que educar significa de-
sarrollar la capacidad de las personas no sélo
de entenderse a si mismas sino de interrela-
cionarse. Y viceversa, toda politica aspira a
hacer de la educacién un medio de perpetuar-
se y de desarrollarse. Paulo Freire se referia
a la politicidad de las acciones educativas.
No obstante, es frecuente percibir un cierto
rechazo hacia la articulacién politica-educa-
cién, en gran parte debido al desprestigio de
que a veces son rodeadas las manifestaciones
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concretas del quehacer politico. Clarificar
esto parece necesario.

Es importante, a mi juicio, que en todos los
paises los ideales politicos sean explicitamente
enunciados, es decir, que la sociedad defina en
plena soberania su proyecto politico. Asimis-
mo, creo necesario que la funciéon educativa
guarde la necesaria coherencia con esos idea-
les y con ese proyecto. Lo que no quiere decir,
naturalmente, que el sistema educativo tenga
que responder a la forma concreta en que tal o
cual partido, en el poder o fuera de €], interpre-
ta aquellos principios. La busqueda del necesa-
rio equilibrio entre valores sociales, proyectos
politicos y objetivos partidarios puede crear en
el educador y en sus organizaciones conflictos
internos y externos. La historicidad del hecho
educativo es incuestionable. Y la historia avan-
za tanto por los grandes enunciados de la poli-
tica general que contribuyen a caracterizar una
sociedad como por la interpretacién que de ta-
les enunciados hacen los partidos en su labor
cotidiana y en su confrontacion por el poder.

;Qué tipo de compromiso cabe al educador
en este complejo y resbaladizo terreno? Creo
que si guarda un compromiso sincero y licido
con su labor y con la sociedad no ha de caer
en la tentacién de hacer de su catedra centro
de militancia partidista. Claro esta que tiene

derecho a definirse partidariamente fuera del
aula, en su vida personal; pero en una sociedad
multipartidaria es obvio que el debate entre
partidos ha de tener lugar en ambitos externos
a las aulas.

En cambio creo que, superando escrupulos
derivados de un pretendido e imposible neutra-
lismo, corresponde a la educacién contribuir
al conocimiento politico, al analisis politico y
hasta al debate politico, habida cuenta, natu-
ralmente, de la edad y caracteristicas de cada
grupo de educandos. El mundo de hoy, con sus
inmensas contradicciones y sus graves proble-
mas irresueltos no admite la neutralidad de los
ciudadanos. Y si la palabra participacion ha de
tener un sentido noble y activo, la escuela y la
universidad han de ser lugar de participacion
en la polis y para la polis, es decir, lugar de
politica. De la politica como pregunta y como
ejercicio de busqueda de la respuesta, no como
adoctrinamiento.

Es preciso pues, también, el compromiso
de los educadores y sus organizaciones con
la vida politica nacional e internacional. En la
medida en que los seres humanos aceptamos
ser agentes de permanente cambio, la vida pu-
blica en democracia participativa entrana un
aprendizaje y una construccién colectivos de
los que no pueden estar ausentes ni los educa-
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dores ni los sistemas educativos. Esta facultad
de los docentes de vivir la dimensién politica
de su oficio los lleva en periodos de dictadura a
comprometerse en la resistencia, y en periodos
de democracia a comprometerse en la identi-
ficacién, en la realizacion de los necesarios
cambios. Y tanto en uno como en otro caso, a

desplegar siempre al viento la vieja y querida
bandera con el lema defendamos la escuela
publica. Decir esto en el contexto de la Aso-
ciacion de Maestros Rosa Sensat me parece to-
talmente legitimo, porque esta institucion for-
ma también parte de una historia en la que los
maestros comprometidos supieron participar.



RESISTENCIAS Y ESPERANZAS
DE LOS MAESTROS Y LAS MAESTRAS*

espués de haberme referido a los senti-

mientos y actitudes de los educadores en
tanto que personas, enfocaré aqui problemas
que hoy enfrenta el educador en su condiciéon
de docente, individualmente y como miembro
de un centro educativo, y procuraré esbozar al-
gunas posibilidades de encararlos.

Son muchos los aspectos de la vida nacional
que claman por un radical cambio. Queremos
otro Uruguay, pues éste es todavia hoy una
fuente de excesivo e injustificado sufrimien-
to. Todas las reflexiones y propuestas que leo
sobre economia general, produccion agrope-
cuaria, sanidad, cultura, reordenamiento terri-
torial, participacién civico-politica, etc., hacen
hincapié en la importancia de la educacién
como factor esencial en el mejoramiento de la
situacién. Por momentos creo percibir que la

*  Transcrito de Soler Roca, Miguel 2005 Réplica de
un maestro agredido (Montevideo: Ediciones TRILCE)
pp. 208 a 216.

visién de otros especialistas sobre el papel de
la educacién en la sociedad es mucho mas am-
biciosa que la de los propios educadores. Reco-
miendo pues a éstos que se resistan con vigor a
aceptar que su labor consiste apenas en ejercer
correctamente una docencia de calidad, en de-
sarrollar un programa, en evaluar conocimien-
tos adquiridos. Esto es lo que se espera de los
docentes en muchos otros contextos. Hoy en
Uruguay no puede bastarnos. Porque el retro-
ceso —ya no alcanza con decir estancamiento—
que padece nuestra sociedad no sélo es mate-
rial, objetivable, perceptible en hechos y cifras,
sino que también afecta ambitos subjetivos, es-
pirituales, morales. Muchos ciudadanos viven
la pesadilla de preguntarse ;qué sera del pais
y de nosotros? Si la la sociedad carece de un
gran proyecto colectivo, portador de solidari-
dad y esperanza, la escuela navega a la deriva.
Cuando estas situaciones se van enquistan-
do, el educador tiene que cuestionarse. Yo sé
que efectivamente se esta cuestionando y que,
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con triste frecuencia, llega a la conclusién de
que enseniar sirve de muy poca cosa, de que la
vida fluye, configurando destinos, al margen de
los cuadernos de clase y de los esfuerzos de los
docentes. Me consta —porque son los propios
afectados quienes me lo han asegurado— que la
nube del fracaso es una vivencia cotidiana, no
s6lo de muchos educadores sino también de
muchos padres y madres y de muchos ciudada-
nos. Cuestionar nuestra labor docente, en es-
tas circunstancias, implica rechazar el modelo
actual, resistir la politica educacional vigente
hasta 2004, negarse a la complicidad y sentirse
habilitado para ejercer de otro modo el viejo y
noble oficio de educar.

Y aqui no veo otro camino que el que desde
que me inicié como maestro en Tacuarembd
vengo transitando. Venimos transitando, debi
decir y no vengo, porque somos muchos los
que sostenemos que es el principal camino. La
realidad social, econémica y cultural del medio
es el gran marco de referencia de la educacion
basica. Siempre, en todos los medios, aunque
por sostenerlo nos acusen de subversivos. La
realidad es la gran maestra. Hace medio siglo
se veia con gran claridad al disefiar las ac-
ciones y programas de educacién rural. Pero
ahora, en Uruguay, mas aun que en el resto de
América Latina, los problemas de la realidad se

nos han urbanizado, es decir, han empeorado,
porque los medios carenciados urbanos y su-
burbanos ofrecen muchas menos posibilidades
de sobrevivencia en la dignidad que los medios
rurales, por pobres que éstos sean.

De modo que, maestro, maestra, resistase
a cerrar la puerta. Abrala, para que entren por
ella, junto con los nifios, la verdad, la realidad,
la vida tal cual es. Tiene dos vias para ello, que
conozco bien y que dan los mejores resultados
cuando se las pone en practica conjuntamente.
La primera consiste en conocer directamente
el medio en que actia, salir a las calles, visitar
los hogares, hablar con la gente, preguntar lo
indispensable y escuchar y mirar. No tome no-
tas ni fotografias, no grabe ni filme nada, sea
usted mismo el registro documental, no haga
de lo que perciba un capital sino una motiva-
cién. No tema a la gente, no haga nada que pue-
da aumentar su casi segura humillacién, ni se
haga reproches si no puede amarla. Todo lle-
gara. Si esta via le parece imposible, le queda
otra: entienda la realidad a través de las viven-
cias de sus alumnos. Ellos la conocen, ellos se
la describiran si usted los estimula, con since-
ra simpatia, a narrar su existir. Y no se dé por
satisfecho con la simple recopilacién de esas
historias de vida ni se precipite a darles forma
literaria y publicarlas. Al contrario, procure
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hacer de ellas una herramienta de trabajo, una
brujula del planeamiento de su labor docente,
desentrafnando —sin olvidar la importancia de la
duda- los patrones colectivos predominantes
y las situaciones personales de quienes estan
sentados, frente a usted, esperando algo, nadie
sabe muy bien qué, que debe ser determinado
si es posible conjuntamente.

En este proceso, permanezca atento al ries-
go de que las frustraciones en gran parte in-
evitables que puedan derivar de este tipo de
contactos lo vayan a convertir en un ciudadano
reaccionario, en alguien que considera insupe-
rables las distancias socioculturales en lugar
de esforzarse por reducirlas, tanto en la reali-
dad como en su percepcion de esa realidad.

Y con este saber del medio en que actuia,
reinicie su trabajo, emprendiendo el ejercicio
de identificar cuales deben y pueden ser los
contenidos y métodos de los procesos educa-
tivos en su pequeno mundo. Digo su pequeio
mundo, porque si no lo hace profesionalmente
suyo —no he dicho afectivamente sino profe-
stonalmente suyo, resistiendo identificarse
con una pobreza que no es la suya— no podra
variar. Su gran cambio ha de ser la reconstruc-
cién de su curriculo de trabajo, adaptandolo a
necesidades que ahora conoce mejor, hacien-
do que los nifios y hasta donde sea posible sus

familias participen en la seleccién del saber
necesario. Si las normativas que le llegan de
la llamada Superioridad se adecuan a su rea-
lidad ambiental, sigalas y feliz de usted y de
sus ninos. Si aquellas normativas estan en des-
acuerdo con su realidad, resistase a acatarlas.
Estos son tiempos desordenados, en los que
muchas cosas se han subvertido, distanciando
considerablemente —y asi seguira siendo por
algin tiempo mas, que deseo sea corto— los
administradores de los administrados. Elija
entre ser un reverente funcionario o un edu-
cador que define sus prioridades en funcién de
la realidad, de esa pobre realidad que le rodea
y para abordar la cual nadie lo ha capacitado
suficientemente. Sin pretensiones mesianicas,
sin querer abarcarlo todo, sin aspirar a ser el
protagonista del cambio social, resistiéndose
a acaparar una tarea que ha de ser de muchos
para ser efectiva. Quiero decir, trabajando bien
lo pequeiio, lo accesible, lo factible, teniendo
confianza en la importancia de las modestas
victorias, que se haran significativas si lo que
vamos haciendo responde a una vision general
del cambio, que no sera la huella de nuestros
actos sino el fruto de los pasos que va dando
el pueblo. Pero también con fe en lo que ha-
cemos. Dice Juan Carlos Tedesco, educador
argentino, que a veces corresponde a la escue-
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la desarrollar una contracultura, portadora de
valores y contenidos que no son los de la cul-
tura reconocida por la sociedad.

Ajustemos, pues, las prioridades educativas
ala hora en que vivimos, al espacio en que nos
movemos. Prioridad, asi, a la alimentacién ha-
ciendo que los nifios no sélo ingieran cuanto
necesitan sino que aprendan a producir, pre-
parar y apreciar los alimentos, aventando para
siempre el fantasma del hambre, aprendiendo
los riesgos del hambre oculta y de la desnutri-
cién. Prioridad a la higiene y al abrigo y no con
discursos sino instalando una ducha, un taller,
fabricando jabon, reciclando desechos. Priori-
dad a la salud, exigiendo la intervencién de un
médico, de una enfermera, o de los estudiantes
de medicina y de enfermeria, siempre en pre-
sencia de las madres. Prioridad al calculo apli-
cado a la solucién de verdaderas situaciones
problemdticas: el peso y el precio de los pape-
les y cartones que acopian a deshora los nifios
hurgadores, la compra en el almacén, la cuota
a pagar, con sus intereses, la medicina a dosi-
ficar, la semilla a sembrar, la matematica de la
vida real, llena de operaciones, de decimales,
de mediciones, de quebrados, la que usa el nifio
cuando trabaja o cuando mendiga, la que usa la
madre para llegar a fin de mes, la que necesita
el padre para entender el recibo de la luz. Sin

dejar de desentrafar en las clases superiores la
matematica del pais, con sus millones de hecta-
reasy de vacas ajenas y sus millones de délares
de deuda inajenable.

Prioridad también a la estética, al color, al
dibujo, a la expresion, a la imagen, para que la
vida del nifio no sea gris y surja el gran deseo
de vivirla diferentemente, con sus juegos y sus
musicas. Recomendaba Carlos Quijano “abrir
todo lo ancho que nos estd permitido la rea-
lidad nacional al viento purificador y vivifi-
cante del espiritu”. Y no permitamos que los
nifios concluyan sus estudios primarios sin te-
ner evidencias de que este espiritu ha tenido y
ha de seguir teniendo, mas alla de nuestra par-
cela, proyecciones universales, que las tecno-
logias audiovisuales, afortunadamente, ponen
hoy a nuestro alcance. Persistamos, pues, en
la afirmacion del principio de que la educacién
basica ha de contribuir al desarrollo integral
de nifios y adolescentes. Sin resignarnos a la
simple practica del asistencialismo, sin confor-
marnos con hacer de la escuela un centro de
reparto de canastas de emergencia, sin dejar
cronificar el mandato fatalista de resolver las
urgencias, educando siempre, apelando a las
conciencias y creyendo en ellas, extrayendo
del quehacer educativo respuestas auténticas
y perdurables, superando el cortoplacismo con



RESISTENCIAS Y ESPERANZAS DE LOS MAESTROS Y LAS MAESTRAS 261

desafios de futuro, resistiendo tajantemente la
idea de que educar es contribuir a la formacion
del capital humano que el pais necesita.

Dificil ejercicio. Profesionalmente arduo,
lleno de obstaculos, de exigencias técnicas. Y
de peligros. Porque tal vez se sienta solo en su
esfuerzo, resultando el intérprete de la realidad
y el osado inductor de cambios, necesarios y en
gran parte indeseados. Y un dia puede llegar al-
guno de sus superiores (que tal vez haya apren-
dido el oficio bajo la dictadura) y el funcionario
no entienda nada y examine a sus alumnos des-
de sus antipodas vitales. Y cuando usted quiera
explicarle los fundamentos de su trabajo, sea
considerado subversivo, quién sabe si no terro-
rista, palabra ahora mas de moda. Puede ocu-
rrir asi, como puede también ocurrir todo lo
contrario. Yo no padeci esa experiencia, pero
relea a Jesualdo en Fuera de la Escuela y sabra
de ella. Y le entraran unos deseos enormes de
que el futuro gobierno renuncie al verticalazo
tan practicado estos ultimos anos.

Por esto conviene que su resistencia a una
pedagogia descontextualizada sea comparti-
da. No la viva como una necesidad de su aula
sino de su centro escolar, que no ha de ser una
simple celda en el organigrama sino un recur-
so social con personalidad propia, en el que se
reserva tiempo para que sus educadores dia-

loguen. Animese, comparta, discuta, busque
aliados. Busquelos incluso fuera de la escuela,
porque todo asentamiento humano, aun en la
mayor degradacién, aun con las fuerzas psiqui-
cas tan maltrechas como ocurre hoy, tiene un
cierto potencial a descubrir, una pequeiia ener-
gia a movilizar, tal vez hasta recursos técnicos
que operan, como decia una maestra, cada uno
en su chacra. El pueblo esta esperando segu-
ramente un gran cambio, ahora mas cercano,
cuyos rasgos fundamentales son, no me cabe la
menor duda, politicos. No accedera a ellos sin
educacion, sin mas educacién, sin otra educa-
cién. Invéntela y ofrézcala, sabiendo que esta
haciendo politica, buena, inobjetable politica,
la que aborda los problemas, invocando si es
preciso los infinitos acuerdos internacionales
que hemos suscrito, tantas veces letra en hi-
bernacién, y potenciando no las querellas par-
tidarias o institucionales coyunturales, sino las
enormes promesas del futuro.

Parece correcto insistir aqui en la idea de
que comunidad y escuela son entidades no sélo
afines sino indivisas. Sobre las interrelaciones
entre una y otra mucho se ha escrito y experi-
mentado. La escuela es un factor de cambio en
la comunidad pero no el Gnico ni, muchas ve-
ces, el principal. Muchos maestros hemos vivi-
do y otros estan viviendo ahora agobiados por
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el peso de sus responsabilidades ante los pro-
blemas econémicos, sociales y culturales del
medio, cumpliendo la funcién de amortigua-
dores de las sucesivas crisis. Es de desear que
el compromiso por parte del futuro gobierno
de dar respuestas eficientes a esos problemas
—el Plan de Emergencia Social constituye una
muestra temprana de este propdésito— requiera
de cada sector técnico la plena atencién de las
tareas que le son propias, liberando hasta don-
de sea posible a las escuelas y a sus maestros
—sobre todo a los suburbanos y a los rurales—
de la funcién predominantemente asistencia-
lista que, a falta de otros recursos, han venido
desempefnando. Mientras son muchos los que
deben contribuir al cambio en sus muy varia-
dos aspectos, la educacién esta predominante-
mente a cargo de la escuela, tinica entidad que
puede atenderla de manera sistematica, dando
a la palabra educacién los significados mas
amplios que le son adjudicables y las connota-
ciones programaticas adecuadas a cada medio.
En verdad, de todos los cambios deseables el
transito de una educacion pobre en recursos,
en vivencias gozosas y en aprendizajes aplica-
bles a otra que resulte pertinente y potencia-
dora de acciones constructivas y solidarias, tal
vez constituya una de las grandes claves del de-
seado cambio. Lograr que el hambriento com-

prenda las causas de su hambre puede ser tan
importante como ayudarlo a saciarla.

No se avanzara mucho si no se tiene una
sensata confianza en si mismo como docente
y, sobre todo, una enorme, una terca confianza
en sus alumnos, cualquiera sea su condicion,
en cada uno de ellos en su especificidad —que
debera estudiar para conocer-y en todos ellos
como colectivo a su cargo. Resistase al de-
rrumbe de esta confianza, que es y debera se-
guir siendo a lo largo de toda su carrera docen-
te la condicién sine qua non de su trabajo. Es
cierto que muchos contextos humanos y mate-
riales son desfavorables y que para una parte
de sus alumnos los esfuerzos que usted realice
llegaran tardiamente. También es cierto que la
marcha general de la Humanidad no aporta ma-
yores motivos para el optimismo. Vivimos cada
dia mas asediados, en el Norte también, por
referentes negativos: la violencia, la guerra, la
xenofobia, el racismo, el prejuicio, la mentira,
la rufianeria, la corrupcion, sin olvidar el mal
gusto, la chabacaneria y el culto a la fealdad y
al terror gratuitos.

Contrarrestamos esta sensacién con boi-
cots, con protestas que mucho nos reconfor-
tan cuando resultan masivas. Para quienes
no somos violentos, no hay como gritar en la
calle, no hay como sumarse al ejercicio de la
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solidaridad, no la filantrépica que humilla sino
la politica, que fortifica. Pero aun asi, los gran-
des medios con que cuenta el enemigo le van
permitiendo imponer su pensamiento, su sis-
tema. Hoy la resistencia ha de ser planetaria.
Y al sistema que impera. Cuando se enfrente al
grave problema del fracaso escolar pregunte-
se quién lo ha ocasionado. Pronto atribuira el
mayor porcentaje al sistema y no a la escuela
y sus maestros, ni a la familia y mucho menos
al alumno. Si logra interpretar las incidencias
del sistema en su medio, luchara con mas he-
rramientas contra el fracaso de sus alumnos.
Y de aqui podriamos desprender la necesidad
de que en la escuela los nifios se inicien en el
uso critico de los medios de comunicacién, de
que practiquen formas de participacién activa
y responsable en la vida de la escuela, de que
encuentren en esta un ambito para la practi-
ca de la igualdad, la libertad, la solidaridad, la
creatividad, la supresion de toda muestra de
discriminacién, sobre todo la de género, tan re-
cia entre nosotros.

Lo importante es que la escuela no reproduz-
calasociedad de hoy ni contribuya a incremen-
tar las distancias sociales, que pueda poner en
vigencia nuestro querido principio de que la
ensenanza publica, en todos sus niveles, ha de
ser gratuita —lo que requiere y requerira otro

presupuesto nacional para la educacién—, que
abra entre los alumnos el debate sobre el con-
sumismo imperante, que extienda la nocién de
que un mundo justo ha de ser necesariamente
un mundo austero.

Paso a insistir en mi invitaciéon a derrotar
cada mafiana el desaliento personal y profesio-
nal que puede haberle invadido, a contribuir a
derrotar el abatimiento colectivo que tanto se
ha extendido. De que otro mundo es posible
no nos faltan pruebas. Usted ha oido hablar de
los gamines, los niiios de la calle de Bogota.
Me tocé en suerte conocer un programa que —
para decirlo abreviadamente— los tomaba, muy
pequeiiitos, de la calle y los apoyaba hasta que
se convertian en profesionales universitarios,
en artistas, en musicos, en trabajadores ttiles
y responsables. El largo proceso de rehabili-
taciéon tenia éxito no s6lo porque contaba con
medios y métodos acertados sino sobre todo
porque estaba animado de una gran confianza
en los seres humanos, una confianza que nunca
debiera decaer en el alma del educador. Exi-
to cuantitativamente insuficiente, como casi
siempre, pero que cambiaba definitivamente
las vidas de aquellos gamines.

Otro ejemplo: un puiiado de jévenes nica-
ragiienses acaba de realizar una campafa que
culminé el 23 de agosto de 2004 al poder ser
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declarado el Municipio de Palacagiiina Territo-
rito Libre de Analfabetismo. Fue su orientador
el Maestro Orlando Pineda, quien ya ha realiza-
do esa labor en otras partes del pais, pasando
ahora a cumplirla en Niquinohomo, el pueblo
donde nacié Sandino. Mientras tanto, centena-
res de miles de nifios nicaragiienses contindan
engrosando las columnas de analfabetos por
no poder asistir a la escuela, ante la pasividad
del poder, hoy en malas manos. Insuficiente
esfuerzo, claro esta, como los que hacemos to-
dos, pero paso definitivo para algunos hombres
y mujeres para quienes la palabra escrita sera
en el futuro un medio de lucha. Yalolargoy a
lo ancho de nuestra América estas acciones se
repiten, tejiéndose y destejiéndose, casi siem-
pre en la base, en el anonimato, en la modes-
tia. Los lectores saben que lo mismo ocurre en
Uruguay, que en campos y barrios existen edu-
cadores que construyen con fe una respuesta
local y renovada al viejo problema de restituir
la esperanza a quienes corren el riesgo de per-
derla definitivamente. Son apenas semillas,
pero estan ahi, germinando en su silencio y en
su soledad, regadas por el carifio.

Resistase, pues, a la aceptacién de su fra-
caso personal y el de sus alumnos. Todos so-
mos igualmente necesarios. El excluido y la
excluida no son cifras sino seres concretos y

si hacemos el esfuerzo de escucharlos oiremos
que reclaman su silla, su cobija, su libro y su
cuchara. El excluido vive peor que el explo-
tado; aquél une la soledad a su pobreza; éste
sufre en la cohesion y, a veces, en la organi-
zacion. Es preciso romper la cadena que hace
de la pobreza, de la marginalidad y de la re-
signacién ineluctables herencias. La escuela y
sus maestros estan ahi, no solos, insisto, sino
con muchos otros seres, la conciencia licida,
la afilada lima en la mano, ayudando a que cai-
ga la cadena. ;Para qué hemos hablado tantos
anos de Educacion Liberadora? La diferencia
entre llegar a ser y quedarse en el no ser de-
pende en gran parte de la educacién, a veces
de la palabra oportuna de un maestro, de una
maestra. Si esa palabra irrumpe en usted, no
deje de pronunciarla a tiempo.

Y una resistencia mas, que no puedo omitir,
que necesito compartir. Resistanse, compane-
ros, a apreciar desde la nostalgia €l pasado de
la educaciéon uruguaya. Conozcamoslo, estu-
diémoslo, discutamoslo, pero no hagamos de
ese pasado ni de ninguno de sus episodios un
mito. Hablo naturalmente por mi, sin compro-
meter la opinién de los colegas que, como yo,
actuaban en el pais a mediados del siglo pasa-
do. No hay nada que mitificar, no hay nada que
reconstruir, no hay, ni siquiera, nada que imi-
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tar. Para quienes creemos que la educacion es
una funcion necesariamente coherente con la
sociedad que la ejerce, cada tomo de la historia
es unico. Aquella sociedad no se repetira y su
educacion tampoco. Dejémoslas como memo-
ria; cultivemos su conocimiento, no su culto. Y
esto es, por supuesto, también valido para todo
el grande y respetable capitulo de la educacion
rural nacional, que florecié en anos y formas
muy concretas y que tanto padecié cuando “los
caballos entraron en la huerta”. Trato de no
olvidar nada de lo que haya logrado hacer en
Tacuarembd, en Soriano, en Cerro Largo y en el
pais todo. Trato de ser fiel a mis compaifieros de
esfuerzo. Pero ni yo ni nadie hemos de hacer de
La Mina un modelo a imitar. Lo que se hizo, he-
cho esta. Hagamos ahora lo que conviene hacer

en este nuevo siglo. La educacién, creo haberlo
dicho, opera en el largo plazo. No hay tiempo
que perder. Resistamos la gravitacion de un
pasado