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perspectiva de la educacién chilena

La expansidén cuantitativa es una de las caracteristicas
més salientes del sistema educacional chileno en los Glti-
mos anos.

Entre 1940 y 1967, el aumento de matricula por niveles
fue el siguiente: (1} g
—El preprimario aumenté casi 11 veces (1.050 por cien-

to) con una tasa de crecimiento acumulativo anual del
9,5 pbr ciento.

—La primaria diurna, hasta 6° afo se triplicé (aumento
de 203,6 por ciento) con una tasa del 4,2 por ciento.

—La media diurnag, incluido 72 y 8° afios se hizo casi 6
veces mayor (aumento de 463 por ciento), con una tasa
del 6,62 por ciento.

—La universitaria aumenté casi 7 veces {620 por ciento),
con una tasa del.7,6 por ciento.

—Primaria y media de adultos, 349,8 por cienfo, con una
tasa del 5,72 por ciento.

A ello habria que agregar que, recientemente, se han abor-
dado; por primera vez, algunos tipos de educacién infor-
mal (capacitacién y aprendizaje), que ya graddan o vein-
ticinco mil alumnos anualmente.

Es previsible que este crecimiento se mantenga o aun au-
mente en sus tasas para los préximos afios con la sola
salvedad del nivel primario, que tiende a identificar su
coeficiente de crecimiento con el del aumento vegetativo
de los grupos mas jévenes de la poblacion general, que
es de 3,5 por ciento, aproximadameiie.

Entretanto, este proceso es inseparable del que se viene
produciendo en el orden de la normalizacién de las eda-
des de la poblacién escolar.

En efecto, la matricula de educaciéon primaria (12 a 6%
en relacién a la poblaciéon de 5 a 14 afos muestra un
68,4 por ciento de escolarizacién, comparable al 61 por
ciento de Inglaterra, 63 por ciento de Francia y 70 por
ciento de Estados Unidos. (2).

Distinto es el caso para los tramos siguientes, aunque ine-
vitablemente ellos proyectaran de aqui a algunos anos las
consecuencias de la situacién anterior.

Por el momento la matricula de educacién media en re-
lacién a la poblacién chilena de 15 a 19 afios muesira
un 47 por cienfo de escolarizacién, frente a un 109 por
ciento de Estados Unidos, un 115 por ciento de Francia
y un 146 por ciento de Inglaterra. ;

La matricula universitaria, en relacién al tframo de 20 a
24 afios, alcanza en Chile a 7,3 frente a 38,9, 18,3 y
6,8 respectivamente de los paises antes citados.

Es cierto que, tomadas separadamente, la educacién fis-
cdl y la porticular muestran este panorama en grados
apreciablemente diversos, con la mera excepcion de lo
que ocurre en el dmbito de la educacién de adultos, por
razones circunstanciales. S

(1) Ver anexo N9 1.

(2) En estos poises, muchos alumnos de 5 v & oios de edod estdn en
preprimario, y muchos de los de 12, 13 vy 14 estén en ensefionzo medio.
De alli le explicacién de los porcentajes que aparecen buJus. Lo decisién
de UMNESCO de uiilizor lo cohorte 5-14 ofios como bose de comparocién,
no es odecuado poro palses desarrollados.

(3) Ver onexo N® 2.

por los profs. ERNESTO SCHIEFELBEIN Y ERNESTO LIVACIC

En efecto, sus tasas comparadas de crecimiento acumula-
tivo, en el periodo 1960-1967, son las siguientes: e

o Fiscal Particular Total
Preprimaria 10.55% a.a. 695% a.a. 98% .aa
Primaria
diu;jna 5,85 1,38 4,6
Media diurna 12,4 4,37 9,65
Universitaria 13 11,72 12,52
Primaria y
media adultos 8,36 =AIE516 1,58 (3)

El valor de los datos contenidos en este cuadro, resalta
mas claramente en comparacién con el desarrollo de los
mismos niveles en el periodo 1940-1960 (3): :

a) En el preprimario la situacién es similar (fiscal 10 por
ciento; particular 8 por ciento}.

b) La educacién primaria mostraba un crecimiento de |
por ciento para la educacién fiscal y de 6 por ciento para
la particular, en el periodo 1940-1950, y de 6 por cien-
to para ambas en 1950-1960. Es decir, se presenta una
inversién total de las velocidades relativas de crecimien-
fo. :

c) En &l nivel medio, el fenémeno es diferente: de 1940
a 1950, el crecimiento es de 6 por ciento en fiscal y 4
por ciento en particular; de 1950 a 1960, es de 3 por
ciento y 13 por ciento, respectivamente. Estos datos com-
plementados con los del cuadro, parecen mostrar ciclos
alternativos.

d) En la ensefianza -universitaria, inicialmente el creci-
miento es parejo: alrededor del 7 por ciento; en 1950-
1960, es de 4 por ciento para fiscal y 9 por ciento para
particular, para recuperar posteriormente la semejanza
de tasas de crecimiento, pero a una mayor velocidad (ca-
si el doble).

En resumen, se observa, aunque con diversos padrones pa-
ra cada nivel, el hecho general de que, después de haber
crecido la educacién particular con mayor rapidez que
la fiscal, la situacién se invierte en los dltimos siete afios.
¢Se trata de un ciclo que invertira su tendencia en el pré-
ximo decenio, o existen ofras causas que tiendan a reducir
en forma permanente la participacién privada?

El sector fiscal muestra los efectos de una planificacion
educacional, mientras el sector particular ha actuado en
forma inorgénica. Es curioso, sin embargo, observar que,
dentro de este crecimiento inorgénico, de hecho han te-
nido prioridad los niveles preprimario y universitario.
Hemos formulado algunas interrogantes acerca de la evo-
lucién de la matricula fiscal y particular. Se podrian agre-
gar muchas otras. Si dispusiéramos del tiempo y los recur-
sos adecuados, se podria intentar determinar los factores
que histéricamente afectaron el ritmo de crecimienfo de
ambas. Por el momento nos basta sefialar varias hipéte-
sis tentativas acerca de elementos que podrian afectar de-
cisivamente el desarrollo futuro de la educacién.



a) Al alcanzar la capacidad instalada niveles cercanos a
los de la demanda de atencién, se requiere contar con
estudios mas completos para instalar nuevos establecimien-
tos, es decir, se requiere actuar en un proceso mas pla-
nificado;

b) El proceso de ensefianza-aprendizaje alcanza una ma-
yor complejidad técnica, que hace necesario contar con
personal docente de preparacién superior, en muchos ca-
sOs universitaria;

¢) La més alta calidad del nivel general de la educacion
impartida requiere el empleo de mayores y nuevas ayu-
das didacticas;

d) Los gastos muestran una légica tendencia de aumen-
to (mayor renta del personal calificado, supervisién, cre-
cimiento del rubro material didactico, adecuacién del edi-
ficio, etc).

Los padrones de desarrollo anteriormente delineados con-
figuran situaciones que, progresivamente, iran haciendo
cada vez mayor impacto.en los aspectos cualitativos del
proceso educativo, en si inseparables de los cuantitativos.
Una poblacién cada vez més masiva, homogénea en su
edad y variada en su ubicacién socio-cultural como asi-
mismo en sus expectativas futuras, condiciona una acti-
tud diferente del profesor y del alumno y el empleo de
métodos y medios también diferentes, con relacién a lo
tradicional. Trataremos de caracterizar brevemente esas
tendencias en lo que se refire a objetivos, alumnos, mé-
todos, locales, profesores y estructura, respectivamente.

Los confenidos de la ensefianza deben hoy elegirse de
acverdo a criterios de actualidad cambiante, funcionali-
dad y flexibilidad. Lo explosién del conocimiento obliga
a seleccionar. Sélo se incorporan aquellos contenidos que
creemos son de valor funcional y permanente, y que al
mismo tiempo facilitan el logro de conductas altamente
deseables como objetivos.

Los programas —que antes se formulaban para varias
generaciones— hoy casi los consideramos atrasados en el
momento de imprimirse.

El alumno debe ir explorando, a través de variadas ac-
tividades, sus propias aptitudes y destrezas, configurado-
ras de sus posibilidades vocacionales. La evaluacién y la
promocion necesitan enfocarse con criterios nuevos, reems-
plazando controles de fin de periedo por medios de
evaluacién permanente, que comprendon desde la obser-
vacion hasta las pruebas propiamente tales, y que con-
duzcan, més que a estrechar los caminos de continua-
cién de estudios, a atender |as necesidades de recupera-
cién y a redistribuir en vez de reprobar y obligar a repe-
tir. El propésito del sistema no puede ser seleccionar a
unos pocos g expensas del fracaso de muchos, sino en-
cauzar a cada uno por el camino que le permita des-
arroller mejor sus aptitudes y alcanzar asi buen éxito en
su nivel.

Por cierfe, fodo ello involucra que, junto a las exigencias
de rendimienfo como tales, y aun por encima de ellas,
se apela al sentide de la responsabilidad personal del
estudiante, despertando su inferés y su aplicacién a las
fareas escolares, con sentido de investigacién, creacion y
trabajo en equipo.

De olli surge a la vez el reemplazo de una modalidad
pedagégica que enfatizaba el desarrallo cultural de cada
individuo en un plano de relevante “pureza” intelectual,
por aquella que, come parte -de la outéntica formacién
humana general, lo capacita para hacer su aporte a la
vida del trabajo, en una dimension de solidarided social,
que se exprese en |a escuela como comprensién y ejerci-
clo del sentide del trobajo y, posteriormente, como cola-

boracién a la tarea comin del desarrolio en el plano ac-
tivo.
El metodo escolar y la preparacion para la vida laboral,
insertan progresivamente en el dmbito docente la vigen-
cia de los valores comunitarios que van diseiando una
fisonomia nueva a espaldas de ciertos tintes de marcada
orientacién individualista del quehacer pedagégico.
Hay exigencias técnicas y materiales derivadas de la si-
fuacién expuesta: el material didéctico se muestra hoy
con mayores necesidades de cuantia, variedad y comple-
jidad, y el mismo acondicionamiento de los planteles se
perfila como un problema al que habra de buscarse so-
lucion a fravés del disefio y realizacién de unidades épti-
mas adecuadas a los nuevos estilos de estudio y trabajo.
Los tendencias implicitas en estos elementos y lo que se
observa en paises més adelantados —incluso como efec-
to de las mayores facilidades de desplazamiento— permi-
ten predecir aumentos sustanciales en el tamafio medio
de los establecimientos.
El trabajo del maestro dentro de las modalidades sefia-
ladas, asume un paradéjico cardcter: la mayer participa-
cién activa del alumhado y el empleo de materiales au-
xiliares parecieran aliviar su labor, pero ella se hace ca-
da vez més personal, sobre todo por la necesidad cre-
ciente de afender —dentro del conjunto— a cada alumno
en sus intereses y situacién particular especificos. Nuevas
formas de organizacién del trabajo escolar sobreponen,
a la rigida unidad del grupo curso, el frabajo en grupos
niveles variables de una a otra actividad.
Para ponerse o tonc con esta nueva actitud, es preciso
su perfeccionamiento sistematico, en lo pedagégico y en
su especialidad; su compenetracién profunda con los ob-
l:efivcm educacionales especificos en que se apoye su la-
or; su bisqueda tentativa, en forma constante, de nue-
vos recursos de frabajo; y la confrontacién de sus expe-
riencias con la de colegas que han alcanzado especial
nivel de calidad en su trabajo. Se habla de “supervisién®.
Més que un mecanismo la supervisién es un estilo de tra-
bajo. Es un entender la accién como fruto de la labor en
equipo de directivos, asesores y docentes. Es un abrirse
al diglogo, no tanto de palabras, cuanto de enfoques. Es
preferir la renovacién a la uniformidad. Es entender que
lo propio de su sala de clase estd abierto a lo comin de
una proyeccién futura.
Paulatinamente habré que ir incorporando en forma or-
gdnica la presencia de fodos estos elementos en nuestras
estructuras pedagégicas, porque, apenas insinuados hoy,
irén cobrando mayor vigor y formas nuevas en lo futuro.
Parte importante de la reestructuracién, seré generada
por la aplicacién de una administracién més racional del
sistema que resuelva muchos de los problemas gestados
por el crecimiento por agregacion.
En la preparacién de ese camino, muchos pasos serdn da-
dos en forma tentativa, con el riesge de lo no usado. La
experimenfacién misma deberd quedar asegurada en esa
institucionalizacién, para que la ruting nunca dé su fim-
bre al sistema.
El desarrollo de la nueva actitud del profesor, hace im-
prescindible una posicién cientifica frente a su labor. Por
ello, el desarrollo creciente de las tareas de investiga-
cién educacional define una de las dimensiones cardina-
les de la pedagogia moderna, y a medida que ella avan-
zq pierden actualidad muchas concepciones reales o apa-
rentemente basadas en contextos doctrinarios rigidos.
Las situaciones se presentan como demasiado nuevas con
demasiada rapidez, para que pensemos en formas definiti=
vas. Hoy un desafio de urgencia permanente al cual buys-
car respuesta. Esta respuesta apunta a blancos aparente-
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mente divergentes: por un lado parece clara la necesi-
dad de incorporar a nuestra realidad educacional siste-
mas propios de realidades singulares: educacién de adul-
tos — educacién de irregulares — educacién de superdo-
tades, efc.; por ofro, hay que pensar en el acercamiento
(incluso hasta el punto de su integracién fisica) de moda-
lidades escolares tradicionales separadas y a veces inclu-
so antiestéticas. Es la linea de la “escuela comprensiva®,
desarrollada en Suecia e Inglaterra principalmente. La in-
corporacién de la técnica y de las actividades del trabajo
acercan la escuela humanistica a una escuela profesional
que, a su vez, acoge con mas fuerza los elementos de la
cultura general junto a su direccién especializadora tipica,
dentro de variadas modalidades de atencién individual.
Por unos caminos o por los otros, se avanza, al final de
cuentas, en el sentido de una democratizacién educacio-
nal. Con algin simplismo, parece verse en este término
una mera connotacién social, en cuanto a que es hoy
mas amplia la gama de procedencias del alumnado. Cree-
mos que el concepto plantea algunos elementos de ma-
yor fondo: . i

a) la bisqueda de metas que satisfagan las necesidades
generales de la juventud de la hora presente, frente a
la cultura y el trabajo;

"b) la igualdad de oportunidades para que —dentro de

esa linea general— cada persona encuenire los cauces
que le permitan el mayor desarrollo posible de sus capa-
cidades y la méaxima formacién personal que el sistema
puede facilitar;

¢) lo creacién de un espiritu de solidaridad comunitaria
entre todos los alumnos y de abierta comprensién y co-
laboracién entre los de aptitudes diferentes o distintas mo-
dalidades.de estudio;

d) la remocién de fodas aquellas formas de incomunica-
ci6n interna dentro del sistema, que sean susceptibles de
supresion; y

e) la participacién de todos los sectores de la comunidad -
nacional en la concepcién e implementacién de los pro-
gramas educativos, de suerte que éstos reflejen el sentir
de la nacién y puedan, con su respaldo, lograr los fines
previstos.

Cada uno de estos elementos involuera la bisqueda de
caminos de base cientifica y orientacién realista. Carece-
mos, y continuamos careciendo, de una solucion estable
y universalmente valida. No caben ni el oferrarse a un es-
quema ni el abstenerse de entrar a la aventura de descu-
brir los caminos.

ANEXO 1
CRECIMIENTO DE LA MATRICULA POR NIVELES DE 1940 A 1967

Tasa
crecim,
Matric., % acum.
Niveles 1940 Matric. 1967 | Crecimien. anval .
Preprimaria 5 i 4.930 56.499 (0) 1.050,0% 25 %
Primaria diurna 5024.125 1.521.165 (1) 203,6% 4,2 %
Media diurna 76.415 430.204 (2) 463,0% 6.62%
Universitaria 7.846 56.493 (3) 620,0% 76 %
Primaria y media
adultos 15.689 70.574 (4) 349,8% 5.72%
Eduz. informal copa-
citacidn-oprendizoje — 25.000 E — —_

TASAS DE ESCOLARIZACION, CHILE 1967, OTROS PAISES EN 1963

1967 1967 o % de escolarizacién otros paises en
Pobl. en edad escolar % de esco- Pobl. en edad escolar % de esco- 1963
fari larizacién
Grupo edades ‘ Miles ; 1967 Grupos edades Miles 1967 Francia I Inglaterra } EE.UU.
5 afos 256,0 22,1 % '
7 a 12 arios 1.408.0 1130 % 5 a 14 aios 2.326,0 68,4% 63 % 61 % 70 %
13 a 18 aios 1.154,0. 3373 % 15 a 19 anos 916,0 47,0% 115 % (5) 146 % (5 109 % (5)
19 a 23 afos 802,0 7.04% 20 a 24 aios 776,0 7.3% 18,3% 6.8% © 38,9%
Poblacién &
ocupada i 2.190.,8 1,14%
NOTAS:

(0) Estimocién a portir del crecimiento de la matricula porvuloria_entre 1940 y 1966,
(1) HNo comprende 3.664 nifos de cursos l'lpECldﬁ y es solo de 19 o 6% afio basico.

(2) Comprende 79 y 89 afios basico ad d

media como tal

e la i
(3) Estimacién en base a lao cifra de mafricula U. de Chile en 1967 y proporcién U. de Chile y ofras universidades en 1966 (comprende matriculas

de escuelas normales).
(4) Estimacion de la T}fr{_ﬁu!u primaria odultos en bese a la tosa

1 lativo entre 1960 y 1966. 1

38 .
(5} Estim de la p do 20 o 24 onos como un B0% de la poblacién de 15 a 19 afos de los respectivos palses.

FUENTES:

Matricula pre-primaria 1940, Cuadro matricula preparado por M. Sandoval, mimedgrafo, 1965. .
Primaric y media odultos 1940: Direccion de Estadistica y Cenllos —_ ':ﬁnuuri‘g Eﬁl‘l’uﬂ.lsﬂﬁo de Chile”, 1940.

Matricula primaria, media y universitaria 1940: Instituto de
de Chile, 1959.

Para educocién Primaria — ver nota (4).
Poblacién 1967 — Proyeccidn de poblacién — CELADE — 1967.
Educ. informal — INACAP. “Un aiio ol servicio de los trabai

Poblacién ocupada 1967 — Ana M. Corvalan. ”Unq_. ti

Matricula primaria y media 1967 — Seccién Estadistica de la Superinte
Matricula universitaria: Instituto de Investigaciones Estadisticas de la
Matricula primaria y media adultos — Seccién Estadistica para educacién medio.

jadores’, 1967.
Tases de escolarizacién de Francio, Inglaterra y EE.UU.: Unesco "Aﬂ.'l'lu:l{!?. _lStalilqua", 1965.
ién d i de

s “El desarrollo de la educacién desde 1940 a 1957”. U.

ndencia de Educacién — 1967.
U. de Chils, Bolefines N?s 15 y 16 -

Recursos Humonos y su expresién en términos educacionales”,

Oficina de Planificacién de la Superi 1 de

e
idn — 1967.

4



ANEXO 2
CRECIMIENTO DE LA MATRICULA POR NIVELES — FISCAL Y PARTICULAR

MATRICULA % de crecimiento Tasa de crecimiento acumulativo
1940 1950 1960 1967 40—50 50—60 60—67 40~—50 50—60 60—67
F 3.449 22.665 45.783 557,1% 102 % 9.9 % 10,55%
Pre-primaria P 1.481 46.823 10.916 360,7% 60 % 7,95% 6,95%
T 4.930 9.775 29.488 56.699 498,1% . 92,3% 9.36% 9.8 %
Primaria F ' 420.796 455.986 806.680 1.200.197 8,4% 76,9% 48,8% 0,84% 5,87% 5,85%
(19 a 69) B 103.329 186.096 355.128 390.968 80,1% 90,8% 10,1% 6,06% 8,67% 1,38%
Ti 524.125 642.082 1.161.808 1.591.165 22,5% 80,9% 37,0% 2,05% 8,1 % 4,6 %
Media diurna F 57.842 103.286 137.654 311.330 78,6% 33,3% 126,2% 597% 2,92¢;, 12,4 %
(19 a 69) P 18.573 26.778 88.122 118.874 44,2% 229,1% 9% 3,73% 12,65% 4,37%
T 76.415 130.064 225776 430.204 70,2% 73,6% 90,5% 5,46% 5,67% 9.,65%
F 6.040 10.928 15.496 36.494 80,9% 41,8% 135,5% 6,1 % 3,56% 13,0 9%
Universitaria P 1.806 3.989 9.207 19.999 120.9% 130,8% 117,2% 8,25% 7 Y% 11,72%
ik 7.846 14.917. 24.703 56.493 90,1% 65,6% 128,7% 6,649 S17% 12,52%
Primaria y F 9.096 35.310 61.969 288,2% 75,5% 7.0 % 8,36%
edia P 6.593 28.120 8.605 326,5% —69,4% 7,.53% —15,6 %
adultos T 15.689 63.430 70.574 304,3% 11,3% 7.25% 1,58%
FUENTES: ’
1940 — Pre-primario particular: Direccién de Estadisticas y Censos, 1940.
imaria totol: cuadre mecanogroficdo, preparodo por N. Sandoval, 1965.
Primaria media y universitario. Instituto de Investigaciones Estodisticas — *'El desarrollo_de la .educacién chilena desde 1940 a 19577,
Primaria y media adultos: Direccién de Estadisti y Censos — “Anvario Estadistico de Chile”, 1940.
U. de Czila, 1959,
1950 — Pre-primaria: cuadro mecancgrafiode de M. Sandoval, 1965,
Primaria, media y universitaria: Institute de Investigaciones Estadisticas — “'El d llo de la ed ién chil desde 1940 a 1957,

U. de Chile, 1959.
1960 — Pre-primaria, primaria,
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¥ N. 1965, }
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Primaria no incl 3.664 ol |

de
Universitoria — Estimacién ver nota (3) Anexo

especiales,
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LA HISTORIA EN LA ENSENANZA MEDIA

Desde el siglo XVIll, por lo menos, se ha considerado
imprescindible el esfudio de la historia en la formacién
del hombre culto, incorporéndolo por ello en el curri-
culum de nivel pre-profesional como parte integral de
la cultura bdsica que ésta aporta. En los Gltimos dece-
nios, sin embarge, se ha producido una crisis en la his-
toria y en el concepto que debe tener el historiador mis-
mo. En consecuencia, €| profesor de historia se encuen-
fra en esios momentos ante la problematica de la natu-
raleza de su saber y el valor de su contribucién al des-
arrollo de la personalidad del educando.

Los historiadores rara vez nos hemos mostrado humil-
des en cuanto al alcance de nuestro campo. Se puede
citar, por ejemplo, a James Harvey Robinson, historiador
estadounidense de la primera parte del siglo veinte, quien
definié la historia como “ni més ni menos que todoes los
datos que poseemos relativos al pasado”.

Ninguna actividad humana, sea gloriosa o trivial, esta
vedada al profesor cuyo obijetivo es el de exponer y ex-
plicar a la juventud actual toda la experiencia de sus an-
tepasados. En este sentido la historia incluye todo y los
otros ramos son fraccionamientos de ella.

por la prof. CAROLYN HIGGINS

Profesora de Historia en el Santiago College

LA HISTORIA Y EL ARTE

Si esta definicién de la historia fuese imprecisa, tanto me-
jor. ya que gran parte de la gloria de la historia (y uno
de sus dilemas) reside justamente en su imprecisidn. El
historiador, en tiempos pasados por lo menos, se ha per-
mitido plantearse indagaciones de cualquier tipo, aun-
que fenga disponible solamente una metodologia pri-
mitiva y una devocién a la “verdad”. Escoge de en-
fre todas las golosinas de lo transcurrido las que més
le placen, disponiéndolas en un orden plausible, y anun-
ciando a sus colegas unas teorias poco cientificas, si en-
tendemos por ciencia lo que se puede comprobar por
demostracién empirica. No obstante todo esto, el mun-
do suele recibir con gratitud las contribuicones del histo-
riador. Aunque se reconozcan los defectos de un Hero-
doto, de un San Agustin, de un Gibbon, todavia se hon-
ra la labor de estos maestros. Nadie sugeriria que no se
debe leer a estos historiadores, porque sus interpreta-
ciones son, por asi decirlo, “falsas”.

La razén por la que el piblico asume tal actitud de to-
lerancia en cuanto a los grandes historiadores antiguos,
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se encuentra en una concepcién tradicional de la misién
del historiador: ‘su misién, segin esta concepcién, es en
el fondo artistica, y nétese que las obras de arte casi
nunca se evaltan segin los conceptos “verdadero” o “fal-
so”. Las obras de arte pueden ajustarse mds o menos
fielmente o la condicién humana, y pueden ejecutarse
con mas o menos destreza. Los grandes historiadores del
pasado fueron aquellos que crearon, de pensamiento,
artefacio y palabra, una interpretacién auténtica, y si
bien el historiador no podia permitirse errar lejos de la
tierra firme de los documentos y los restos, se le juz-
gaba por normas esencialmente artisticas.

Gran parte de la labor académica del historiador con-

temporaneo, por otra parte, no sustenta la esperanza -

de ser bella. Los historiadores de antafo trataron de
épocas enteras o de acontecimientos trascendentes. Si
bien ellos desempefiaron un papel imprescindible, inte-
grando las diversas actividades humanas en un todo co-
herente, el historiador contemporéneo parece estar em-
pefiado en un esfuerzo para desarmar la integracién. El
se inclina a escribir memorias monograficas sobre temas
muy delimitados. >

1.

Enfonces surge la pregunta “smerece el historiador un
lugar en el curriculum de la ensefianza media? O, mas
precisamente, jdesempena una funcién alli? Si se ha es-
pecializado tanto en cuanto a su materia que hubiera
dejado de interesarle al lego, y si su estilo se ha de-
gradado al punto de ser desprovisto de todo mérito li-
terario, no puede actuar ya ni como intérprete del pa-
sado ni como sirviente de las musas.

LA HISTORIA Y LAS CIENCIAS SOCIALES

Después del reinado supremo durante el siglo XIV, del
llamade siglo de la historia, y hasta bien entrado el si-
glo XX, los historiadores empezaron a sospechar que al-
guien —o todo el mundo quizd— les es’rcEa robando su
materia de estudio. El historiador era el estudioso que a
través de los siglos se interesaba por toda la gama del

comportamiento humano; si el filésofo o el cientifico ha-

clan Incursiones esporddicas en este terreno, era casi
siempre para relacionarlo con sus demds intereses. Pero
durante el transcurso del siglo veinte las llamadas “Cien-
cias sociales” se han desarrollade de una manera es-
pectacular. Su objetivo ha sido el de establecer una cien-
cia del compertamiento humano, y su mera existencia im-
pulsé al historiader a modificar el modo de enfrentar su
material. Ya no era posible pensar que, por ejemplo, se
podia resefiar la realidad chilena de la época 1870-1900
mediante una enumeracién de los hechos importantes del
elercicio de los jefes de Estado de la época. El estu-
dioso de las ciencias politicas ridiculizaria la ingenvidad
de tal planteamiento supuestamente “politico”; el eco-
nomisfta Insistiria en que los sucesos de verdadera impor-
tancia de aquella época eran econdmicos; el socidlogo
haria notar que la urbanizacién modificaba el compor-
tamiento en. grupo de la poblacién; el antropélogo étni-
co objetaria también, alegando que “el estudio apro-
piade del hombre” lo proporciona la cultura. Finalmen-
te, el sicblogo agregaria que atribuir la racionalidad a
toda la motivacién humana, como suelen hacerlo los his-
toriadores, equivale a distorsionar mas allé de cualquier
posible verosimilitud la descripcién del comportamien-
to del hombre,

Los historiadores més progresistas, bojo el impacto de es-
tas presiones de afuera, hicieron lo previsible: adopta-

ron todo lo posible de los objetivos y métodos de los
cientificos. Se puede citar por ejemplo a Gilberto Frey-
re, cuyas obras tratan de la evolucién de la familia en
Brasil, a Jacques Lambert, cuyo “América latina” es una
obra de historia y de ciencia social a la vez, a David
Potter, cuyo “Gente de Prosperidad” utiliza la sociologia
para iratar los efectos de la prosperidad en la socie-
dad norteamericana, o a Frank Tannenbaum, quien lle-
v6 a cabo un estudio comparativo de la institucién de
la esclavitud en América del Norte y en América Lati-
na.

LA HISTORIA COMO CIENCIA Y COMO ARTE

Los historiadores han discutido tal vez demasiado si el
estudio de la historia es arte o ciencia social. Algunos,
como el inglés E. H. Carr, opinan que es una ciencig;
pero ofros dudan de esta clasificacién. El método del cien-
tifico es el de llevar a cabo experimentos cuyos resul-
tados sean verificables, vale decir, repetibles. Su meta
es predecir. El historiador, en cambio, “no puede sico-
analizar a los muertos”; tampoco puede armar experi-
mentos en el laboratorio que dupliquen experiencias del
pasado. Ademds, él se interesa por lo particular, por con-

- templar o reflexionar sobre el pasado, y no en prede-

cir el porvenir.

Por otra parte, existe la posibilidad de que este deba-
te, como muchos que han quedado sin resolver en for-
ma definitiva durante varios afios, no tenga solucién, por
ser planteado sobre la base de una dicotomia falsa.

Se reconoce hoy que una ley cientifica no es una verdad
sterna, sino una especie de metdfora, algo asi como una
frase musical. Tanto la ciencia como el arte, entonces,
comunican a través del lenguaje de la metdfora. Es
verdad que el cientifico se propone precisar en vez de
sugerir. Pero los cientificos sociales —sobre todo los an-
tropodlogos étnicos y los sicoanalistas— no pueden alcan-
zar la supuesta virtud de la precisién absoluta. Como
el historiador, ellos deben conformarse con la naturale-
za de sus datos, valiéndose de ciertos procedimientos pre-
visibles e intuitivos. '

Producen explicaciones en cierta medida imposibles de
verificar mediante criterios normales emplricos, y como
el historiador, deben buscar los patrones bésicos y las
expresiones simbélicas de los “modos de ser’” del mate-
rial humano que estudian.

¢Tiene la historia, un papel que desempefiar en el curri-
culum pre-profesional? =

Se puede afirmar que si, aunque sea sélo porque tiene
que haber alguien que interprete el pasado, y la histo-
ria, debido a su dualismo inherente, estd bien dotada pa-
ra satisfacer esta necesidad.

La historia es una disciplina flexible con una metoda-
logla cambiante y una gran variedad de objetivos. Pue-
de dar cabida a lo muy ambicioso, a lo excénirico, a lo
nuevo. Por lo demds, aunque pocos historiadores con-
finban cultivando el arte de escribir prosa fina, podrén
poner de relieve viva y estimulantemente para el estu-
diante de hoy, los problemas intelectuales més apre-
miantes como, por ejemplo, la relacién entre la expe-
riencia del individuvo y la del grupe, o la motivacién
de los grandes actores de la historia o de los pueblos
enteros. Ademds, pueden unirse los poetas y los novelis-
tas en lo tarea de hacer comprensible el drama huma-
no; pueden hacer més soportable la carga del pasado,
explicando a lo generacién actual, acerca de qué estd
constituida esta carga.



DE LA MEMORIA MECANICA A UN PROCESO CREADOR

ineludible tarea: cambiar contenido
y estructura del proceso educativo

El cutor es miembro correspondiente de lo Acodemio de Ciencias Pedags-
gicos de la URSS. El articule gue sigue corresponde o une parte del infor-
me que presentara en uno reunion de dicha Acodemic, hoce poco mds
de un ono, El mayor interés de lo porte que ofrecemos de este articule
roedica en les numerosos coincidencios de planteomientes fundamentales
con los principies sustentodos por los educadores de avanzads de todo &l
mundo. Superondo las barreros idsolégicas, los muy disimiles puntos da
portida y lo diversidad de metas, lo ciencio de la educecién parece tener
un zolo frente de progreso: una mayer fe en lo copocidad creadora del ni-
fio y del odolescente.

El proceso de la instruccién es un fenémeno histérico. En
su evolucién ha pasado por una cantidad de etapas,
cada una de las cuales se caracteriza por una estructu-
ra peculiar de actividad cognoscitiva.

Una de las primeras etapas puede ser caracterizada co-

mo la etapa de instruccion dogmdtica. En su forma cla-

sica, el proceso educativo en esta etapa tenia tres com-
ponentes: (1) la comunicacién de férmulas que pueden
ser aprendidas de memoria; (2) la memorizacién de es-
tas férmulas sin comprensién alguna de su significado;
(3) la repeticion literal de lo que se habia aprendido.
Semejante proceso educativo desarrollaba principalmen-
te una memoria mecdnica. Los estudiantes que tenian una
buena memoria mecénica obtenian los mejores resulta-
dos.

Bajo la influencia de las exigencias de la vida, nue-
VOs rasgos aparecieron y comenzaron a desarrollarse den-
tro de ese tipo de proceso educativo. Con el correr del
tiempo aparecié un nuevo, segundo tipo de proceso edu-
cativo, que tiene las siguientes caracteristicas. En la pri-
mera etapa la transmisién dogmdtica del conocimiento
cedié ante la explicacién, o pesar de que se empleaba
la exposicién axiomdtica donde fuera necesario. Para ha-
cer comprensibles las explicaciones, se las acompafiaba
de auxiliares visuales. En la segunda etapa del proceso
educativo se conservo la memorizacion; sin embargo, an-
tes de memorizar el material, los estudiantes debian com-
prender lo que se les habia presentado. En este caso se
agregaban las actividades analitica y sintética al proce-
so de memorizacién. ; '

En la tercera etapa del proceso educativo se adjudicaba
un papel menos importante a la repeticién literal, y se
dio un lugar destacado a la repeticién de la informa-
cién después de que hubiera sido transferida a la men-
te del estudiante.

APLICACION DE CONOCIMIENTOS

Hizo su aparicién una cuarte etapa: la aplicacién del co-
nocimiento, problemas, ejercicios, exposiciones, trabajos
grdficos y ofros trabajos ilustratives. No obstante, un lu-
gar dominante entre estas actividades fue ocupado por
trabajo que empleaba modelos y' que seguia instruccio-
nes preparadas. En general, es este segundo tipo de pro-
ceso educativo que predomina en nuestras escuelas aun
hoy en dia.

por M. N. SKATKIN

¢Qué desarrolla un proceso educativo semejante? No s6-
lo la memoriq, sino también el poder de observacién y
pensamiento. Esta es una gran ventaja sobre el tipo ante-
rior. Sin embargo, como la base de este proceso educati-
vo es la actividad cognoscitiva reproductora del estudian-
te, desarrolla un pensamiento principalmente reproduc-
tivo. Si las escuelas cultivan preferentemente este tipo de
actividad cognescitiva dia tras dia durante un periodo de
diez afos, los estudiontes que abandonen estas escuelos
seran inevitoblemente de tipo pasivo y contemplativo,
capaces de explicar el mundo en una u ofra forma, pe-
ro no adecuadamente preparados para transformarlo de
una manera creadora.

Los “consumidores” de nuestros productos escolares, es
decir, la gente que recibe o nuestros graduados en el
frabajo o en estudios, proporcionan muchos certificados
que indican que el segundo tipo de proceso educativo,
que prevalecid en nuestro pais durante las décadas de
1930, 1940 y 1950, efectivamente produjo y en gran me-
dida estd produciendo todavia “contempladores pasivos”.
De las muchas declaraciones publicadas sobre esta mate-
ria en la prensa, mencionaré sélo dos “ejemplos signifi-
cativos”. Un capataz en una de las grandes fébricas en
Novosibirsk ha dicho lo siguiente de nuestros graduados:
“Es obvio que tienen conocimientos, pero son incapaces
de demostrar estos conocimientos en el trabajo. Algunos
de ellos son torpes”. Y también estd el testimonio del
Académico Lavrent’ey. Al hablar en la Conferencia de
Profesores de Moscd en 1964, dijo que en un comienzo
habia un nimero bastante elevado de graduados esco-
lares que entraban a la Universidad de Novosibirsk quie-
nes, o pesar de poseer conocimientos que merecian no-
tas excelentes, se sentian impotentes cuando tenian que
pensar independientemenfe para solucionar nuevas to-
reas cognoscitivas en una forma creadora. Llamé a tales
estudiantes abatidos (spiritless), en vista del estado sub-
desarrollado de su pensamiento creador (productivo).
Segin lo precedente, el tipo de proceso educativo que
estd siendo considerado puede ser llamado no sélo ex-
plicative sino también contemplativo. Y ha entrado en agu-
do conflicto con los requisitos del desarrollo social. El
Programa del Partido ofirma que lo activided laboral
del pueblo dejara de ser sélo una fuente para la obten-
cién de los medios de subsistencia y se convertiré en ge-
nuina labor creadora. La facultad creadora cientifico-
técnica y artistica llenard los momentos libres del pue-
blo. Por lo tanto, un desarrollo maximo del criterio crea-
dor para con cualquier actividad, y el desarrollo de la
independencia, la iniciativa y la actividad, constituyen un
requisito imperioso de nuestra vida. Es necesario cam-
biar y perfeccionar el contenido de la instruccién y la
estructura total. del proceso educativo, sus métodos y sus
formas orgénicas, para encauzarlos dentro de los nue-
vos requisitos de la vida.

Veamos el rumbo que se estd dando a la investigacién
creadora de especialistas en didéctica, de metodéloaos y
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de grupos de maestros de vanguardia; veamos qué nue-
vos componentes del proceso educativo estan siendo des-
arrollados intensivamente, estan juntando fuerzas, y se
estan abriendo lugar.

LA EXPOSICION PROBLEMATICA

El primer paso del proceso educativo ha sido enriqueci-
do considerablemente: junto con la comunicacién de ver-
dades cientificas preparadas y con su explicccién se es-
t4 haciendo uso creciente de la exposicién problemati-
ca del conocimiento. Su esencia se encuentra en el
hecho de que el maestro no se limita a comunicar ver-
dades cientificas finales, cuya fuente es desconocida, si-
no que demuestra “la embriologia de la verdad” (A.
I. Herzen), es decir, reproduce hasta cierfo punto el cur-
so de su descubrimiento. Después de haber planteado un
problema, revela las contradicciones internas que aflo-
raron al resolverlo, razona en voz alta, expresa sus posi-
ciones, las discute, refuta posibles objeciones, y demuestra
la verdad con ayuda de un experimento (ya sea llevan-
do a cabo el experimento o bien describiendo uno reali-
zado por cientificos). En otras palabras, el maestro de-
muestra a los estudiantes el curso actual del pensamiento
cientifico, los obliga a seguir el movimiento dialéctico del
pensamiento hacia la verdad, y los hace, por asi decir-
lo, participes de una indagacién cientifica.

;Cudles son las ventajas pedagdgicas de la exposicidon
problemdtica del conocimiento si se la compara con el
método usual de comunicar la informacién?

En primer lugar, hace que la exposicion sea mds con-
cluyente {la fuente de la verdad se aclara) y el conoci-
miento mds consciente, facilitando asi la conversién de co-
nocimiento en convicciones.

En segundo lugar, la exposicion problemc’:ﬁca ensefia a los
estudiantes a pensar cientifica y dialécticamente, y les da
un modelo que seguir al efectuar investigaciones cienti-
ficas.

En tercer lugar, la exposicién problemdtica siempre es maés
emocional y por eso aumenta el interés por aprender.
Experimentos sicolégicos y pedagégicos precisos han de-
mostrado que una exposicién que refleja situaciones de
conflicto, contradicciones, lucha entre ellas y, bisqueda,
atrae en proporcién mucho mayor el interés de los es-
tudiantes que una sencilla e indiferente comunicacién de
verdades cientificas preparadas que no contenga conflic-
tos.

ASPECTO EMOCIONAL DE LA EDUCACION

De paso, trataré ligeramente el problema muy importan-
te del aspecto emocional de la educacién. El proceso edu-
cativo que se ha desarrollado en nuestro pais sufre a
menudo de aridez; contiene una gran cantidad. de racio-
nalismo y poco sentimentalismo. Y sin embargo, V. I. Le-
nin dijo que “sin emociones humanas no ha habido nun-
ca, no hay ni habrd jomés una bisqueda humana de la
verdad” (Sochineniia, 4a ed., vol. 20, p. 237). I. P. Pav-
lov veia en las emociones positivas una fuente de fuer-
za para la lobor productiva de los grandes hemisferios
del cerebro. La didactica comprobé hace tiempo que el
aburrimiento durante las clases es el peor enemigo del
aprendizaje. Todo esto se-reconoce en teoria, y sin em-
bargo en la practica, se ven demasiado a menudo evi-
dencias de supervivencia de la etapa dogmdtica del pro-
ceso educativo.

Pero volvamos una vez mds a la primera etapa del pro-
ceso educativo en formacién. Vimos que en ella, con-

juntfamente con la exposicién acostumbrada que comu-
nica la informacién, se estd granjeando un lugar y fie-
ne una influencia favorable en la esfera emocional de
los estudiantes la exposicién problemdtica del conocimien-
to. Este renuevo de la nueva didactica debe ser atendi-
do cuidadosamente, pero no deberia transformarsele en
un método universal de ensefanza. Tiene un punto dé-
bil: la exposiciébn problemdtica requiere una mayor
cantidad de tiempo que el método por el cual se co-
munica la informacién. Deberiamos buscar una combina-
cién arménica de ambos métodos.

EL METODO INVESTIGADOR

Otro aporte. importante a la primera etapa del proceso
educativo es el método investigador. También se basa en
la actividad indagadora, pero contrariamente a la expo-
sicién problemdtica en la que la investigacién la lleva a
cabo el maestro, en el método investigador esta bus-
queda la efectban los estudiantes independientemente. Se
les da un problema, una tarea cognoscitiva. Los estu-
diantes mismos deben reflexionar sobre la forma de re-
solver el problema. Formulan alguna clase de suposicion
(hipétesis), proyectan formas de probar su validez, efec-
tGan observaciones y experimentos, buscan los datos que
faltan en obras de consulta, sostienen debates, presen-
tan evidencias, y sacan conclusiones sobre la base de he-
chos. En ofras palabras, reproducen hasta cierfo punto
el curso de las indagaciones que siguen los cientificos.

En la segunda etapa los estudiantes adquieren una com-
prension méas profunda de la esencia de los fenémenos
estudiados por medio del desarrollo de su capacidad pa-
ra pensar dialécticamente. Los estudiantes descubren las

‘relaciones funcionales y causales de los fenémenos; el

proceso contradictorio del desarrollo de los fenémenos de
la naturaleza y de la sociedad, y sus fuerzas motrices.

Por supuesto que esta etapa también conserva la me-
morizacién pero, a diferencia de la etapa anterior, los
estudiantes no tienen que memorizar todo, sino que sélo
el material mas importante. Esta division del material
educativo en dos categorias —el que debe ser memori-
zado y aquel que se comunica solamente con propdsitos
de familiarizacién— ayuda a eliminar el recargo de los
estudiantes. En cuanto a esto, se atribuye una importan-
cia considerable al desarrollo de la capacidad del estu-
diante de encontrar la informacién requerida indepen-
dientemente en obras de consulta, diccionarios, enciclo-
pedias y literatura cientifica popular.

En lo fercera etapa del proceso educativo se reduce la
cantidad de reproduccién literal del conocimiento adqui-
rido; se oumentu la repeticion de informacién transfor-
mada, y se estimula a los estudiantes a introducir ele-
mentos de pensamiento novel y original en la reproduc-
cién del conocimiento.

El rasgo nuevo y progresista en la cuarta etapa del pro-
ceso educativo es la aplicacién del conocimiento no sélo
del aprendizaje, sino también a frabajo socialmente ofil
y productivo. Aqui, conjuntamente con la aplicacion del
conocimiento de acuerdo a un modelo, se da un lugar
cada vez mayor a la aplicacién independiente y crea-
dora del conocimiento.

Estos son los “puntos de crecimiento’” mas importantes
en el proceso educativo moderno. La realizacion de las
transformaciones precedentes del proceso educativo ayu-
darén a formar a gente que no 'solo sea capaz de con-
templar y de explicar el mundo, sino también de cam-
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biarlo de una manera creadora sobre la base del co-
nocimiento cienfifico, gente que sepa cémo adquirir cono-
cimientos independientemente y que los. renueve cons-
tantemente. Como contrapeso a la vieja diddctica, basa-
da en la reproduccién de conocimiento preparado, ha
nacido una nueva didéctica de actividad creadora. -

Uno de los principios mds importantes de la nueva di-
dactica es el de vincular la instruccién con la - vida. La
ciencia pedagégica ha sido confrontada con la tarea de
determinar los fundamentos didacticos de esta relacién.
Una cantidad de libros y articulos han aclarado varios

aspectos del problema: se han determinado las dreas de
la vida con las que deberia establecerse un vinculo; se
han estudiado los formas y los métodos de esta relacién;
se han revelado medios eficaces para ensefar a los es-
tudiantes o aplicar el conocimiento (P. R. Atutov, P. |
Kurkin, N. A. Menchiskaia, E. |. Monoszon, M. M. Skat-
kin, V. F. Shalaev, A. I. lantsov, y ofros). No obstante,
muchos aspectos importantes de este problema que se re-
fieren a las leyes internas y al elemento de personali-
dad del proceso cognoscitivo requieren de estudio adi-
cional.

LA INTERROGACION Y EL CARACTER: TESTIMONIO DE SUS

EXPERIENCIAS OFRECEN VARIOS PROFESORES

“La inferrogacién destaca a la alumna interrogada del con-
junfo de la clase para hacerla desempeiiar un papel es-
pecial: es poco comin que una alumna permanezca indi-
ferente anfe esta situacidn (osi empieza el testimonio de
una prafesora de motemdticas de un curso femenino).

Este papel personal que se les exige desempefiar las
impresiona: tienen miedo de asumir la responsabilidad de
sus respuestas. Temen los reproches del profesor y las
burlas de sus compaderas si la respuesta es incorrecta,
temen también fener una mala nota. Otras alumnas, sin
ser timidas, tienen un paso intelectual lento. En general
estan conscientes de ello, y les aformenta la idea de que
deberian responder répido, de que el profesor y las com-
pafieras se van a impacientar; sienten deseos, entonces,
de decir cualquier cosa. Asi, la timidez o la lentitud de
espiritu disminuyen los medios de reflexién y de expre-
sién de ciertas alumnas en las interrogaciones orales; en
una misma alumna se observa una diferencia muy nitida,
en ciertos casos, en la calidad de las respuestas escritas,
que pueden ser muy buenas, y lo de las respuestas ora-
les, @ menudo mediocres.

Para disminuir los efectos de esos dos temperamentos,
veo ante todo una gran paciencia y un humor lo més pa-
rejo posible de parte del profesor: estimular sin cesar a
sus alumnas; ayudarlas para que lleguen al final de sus
frases; hacer callar a las compafieras que se impacien-
tan y quisieran responder en lugar de la alumna interro-

gada; evitar que ésta renuncie a hablar, esperando que.

el profesor, cansado de esperar, se dirijo @ una compa-
fiera. Si la alumna goza de lo simpatia de sus compare-
ras, es facil para el profesor obtener una ayuda de parte
de la clase, que manifiesta, entonces, su interés por las
respuestas y espera con calma que la alumna interrogada
hable. Me parece sobre todo esencial no mofarse jamas
de la. alumna, y cuando el profesor llega a sefialarle sus
errores, conviene que lo haga en términos moderados,
respetando el amor propio de la nifia.

Algunas creen saber bien sus lecciones o haber compren-
dido lo que el profesor acaba de explicar y estéan felices
de hacérselo ver, obteniendo por afadidura una buena
nota. A ofras les gusta ser interrogadas para seguir me-
jor la clase.

Existen también alumnas que estén felices de ser, aunque
no sea més que por algunos minutos, la vedette de la
clase, a quienes les gusta hacerse ver, hacer admirar su
peinado, sus zapatos, su atavio. Les es agradable o estas

FRANCESES

alumnas “hacerse notar”, aun diciendo disparates o ha-
ciendo muecas. ;Qué actitud adoptar respecto a ellas?
No interrogarlas muy seguido. No demostrar demasiada
admiracién cuando responden correctamente y no titu-
bear en hacerles ver que todavia tienen que progresar.
Tratar por sobre todo de hacerles tomar en serio el tema
de la interrogacién: obligadas a reflexionar, se olvidan
de pensar en el efecto producido sobre las compafieras.
En todas las alumnas a quienes les gusta ser interroga-
das, se observan generalmente mejores respuestas orales
que escritas. Un profesor observa: “Algunas tienen miedo
de lo que estd escrifo y permanece (miedo mds o menos
conscienfe) y sus respuestas escritas son secas, débiles,
andnimas; mientras que se lanzan y responden a menudo,
y a menudo con exactitud, oralmente”.

Anne-Marie Imberty
Matemadticos
Liceo de Ninas de Besancon®.

Interrogacién y timidez

Mile. Souriau estima que “la timidez se caracteriza por dos
elementos. En primer lugar el timido tiene una marcada
conciencia de si mismo; el sentimiento de su existencia in-
dividual esta siempre presente en su espiritu. Por otra
parte, tiene conciencia de que otros piensan en él; el he-
cho de sentirse observado crea en él una fuerte emocién.
Este andlisis encamina a un método para luchar contra la
timidez del alumno interrogado”.

Reducir la conciencia que el timido tiene en si mismo

Uno de los mejores medios parece ser el interés que el
alumno pone en su trabajo. Bajo la influencia de este in-
terés, el sujeto (el alumno) se funde en el objeto (el tra-
bajo), y tiene menos conciencia de su existencia indivi-
dual. Piensa en el trabajo al que se entrega, y ya no en
si mismo entregandose a ese trabajo. Muchos profesores
sefialan también como Gtil el procedimiento siguiente: in-
terrogar al timido con ocasién de la interrogacién de
otro alumno, que el timido supla sin ser designado nomi-
nativamente como alumno interrogado. Aqui el timido no
responde fanto como él mismo, habla como substituto de
ofro; al abrigo de esa transferencia en otro, tiene me-
nor conciencia de su yo.



Reducir la conciencia que tiene el timido de que otros
piensan en él

Se han propuesto diversos medios. El méas simple es no ha-
cer ir al timido al pizarrén, donde es el centro de aten-
cién de todas las miradas. Respondiendo desde su lugar,
se siente mds tranquilo. Puede también aprovecharse el
interés del timido por el trabajo que tiene entre manos
para hacerlo ir al pizarrén, contestar rapidamente y vol-
ver a su lugar, donde se encontrard sentado antes de ha-
ber tenido tiempo de darse cuenta que estaba en el piza-
rrén ante todo el mundo. Se aconseja también que el pro-
fesor no mire demasiado fijamente al alumno que inte-
rroga. Se cita incluso un caso patolégico de una alumna
que no podia responder mds que cuando sus profesores
no la miraban en absoluto; los profesores la familiariza-
ron con la interrogacién manteniéndose detras de ella
para interrogarla, para que ella no viera a este exirano
que pensaba en ella, y olvidara su existencia. En resumen,
la interrogacién escrita parece bien adaptada al caso de
los timidos: una hoja en blanco, un ser impersonal y que
no piensa en ellos, los asusta menos que un profesor.

Se observa también que los timidos no reaccionan en for-
ma indiferenciada a cualquier extrafio: algunos alumnos
se sienten intimidados por su profesor, otros les tienen
maés miedo a sus compaiieros, de quienes temen la burla.
Para éstos el remedio estd en la creacién de un clima de
confianza entre los alumnos. Es ante todo importante
cuando uno de los alumnos se siente distinto de los de-
mds, disminvido por un defecto fisico, una situacién social

. inferior, etc.

Oftra causa de dificuliad para los alumnos interrogados:
la secundariedad

Un alumno demasiado modesto, apocado, tiene una lenti-
tud de reaccién que le demanda més tiempo que a los
ofros para comprender la pregunta que se le hace y pa-
ra reaccionar a ella con la respuesta apropiada. Ante una
.pregunta a boca de jarro se corta. No es que ello lo in-
quiéte o lo asuste. Pero no estd adaptado a lo inespe-
rado y necesita un compds de espera. ;Qué hace enton-
ces el profesor que interroga a un alumno de escaso ni-
vel? En primer lugar le hace falta paciencia para dejar a
ese alumno el tiempo necesario para responder. No pue-
de exigir de ¢, de un momento a otro, una rapidez que no
le sea natural. El profesor necesita tener ademds una pa-
ciencia tanto mayor cuanto mas elemental sea su curso,
es decir, que la diferencia es mayor entre la rapidez es-
pontanea del alumno y la del profesor.
Pero debera obtenerse tombién la misma paciencia de
+ los ofros alumnos. Muchos profesores sefalan casos en
que los alumnos de reaccién répida responden antes que
su companhero interrogado y mas lento, sin dejarle tiem-
" po de recapacitar. Algunos alumnos lo hacen impulsiva-
mente, otros lo hacen a propésito. Es necesario -hacerles
ver el dafo que causan a su compafero interrogado, al
aserrucharles el piso bajo los pies; el dafio que causan
también a la clase, impidiendo el avance colectivo del
trabajo en curso.
En resumen, un entrenamiento progresivo que no hiera
al alumno pidiéndole de inmediato una rapidez demasia-
do grande para él, pero que lo acostumbre a ella gra-
dualmente, puede llevarlo a una mayor rapidez de reac-
cion.
Anne Souriau

Filosofia
Liceo de Sévres”.

Hay alumnos lentos, hay alumnos timidos; también puede
haber alumnos maliciosos que, méas o menos consciente-
mente, aparentan timidez o lentitud. Una profesora con-
fiesa que siendo alumna en un liceo de hombres, y muy
floja, era capaz de provocarse empalidecimientos volun-
tarios. Formula advertencia a los profesores hombres por
si se encuentran ante alumnas tan arfificiosas. Evidente-
mente es un error €l de concebir la pedagogia, como las
otras relaciones humanas, bajo el éngulo de la lucha y
del engaio, y estamos lejos de estar en tal situacion.
Pero tampoco debemos dejarnos engaiiar. Al resignarnos
a ser burlados, contribuimgs o hacer del engaiio la ley de
las relaciones humanas.

Una prueba sicolégica

Tres “climas”

El prof. Jacques Carbonel, del Liceo de Blois, ha realiza-
do una prueba bastante curiosa. Ha sometido a sus alum-
nos a interrogaciones que se desarrollaron en tres climas
diferentes:

—Interrogacién “sin tensién”.

Pidiendo a los alumnos que reflexionen y que presten
atencién, se les explica que su respuesta no “contara” en
forma alguna, sino que se trata de una especie de juego
para ver quién podrd estar bien en la medida en que
responda rapidamente y sin error.

—lInterrogacién “bajo tension”.

Se explica a los alumnos que la respuesta que den serd
considerada como una prueba de atencién y de trabajo;
debemos esforzarnos por crear un clima insélito de so-
lemnidad, de notoria seriedad, que tenga por objeto po-
ner a prueba la emotividad de la clase. Entiéndase bien,
se evita toda declaracién en esta puesta en condicién.
—Interrogacién “bajo tensién y con espera”’.

Se agrega un elemento nuevo: la espera durante la cual
el alumno sabe, por el orden predeterminado que se
anuncia, el momento en que va a ser interrogado, lo que
le da la posibilidad ya sea de hacer un esfuerzo sobre si
mismo y de mantenerse totalmente tranquilo o, por el
contrario, de no poder evitar que su estado nervioso au-
mente, a medida que ve acercarse el instante de su inte-
rrogacion.

Las preguntas

Era necesario que la prueba se basara en conocimientos

" adquiridos por todos los alumnos, ya que de otro modo

se habria juzgado el grado de asimilacién de conocimien-
tos, y no la influencia de la emotividad. Era necesario, por
otra parte, que la respuesta no pudiera ser dada automé-
ticamente de memoria.

En la préctica, el asunto ha sido resuelto en la formc: si-
guiente: las interrogaciones se refieren a “series” (los
nombres de los meses en inglés, las terminaciones de una
declinacién latina, por ejemplo). los controles anteriores
permitieron asegurarse que estaban impecablemente me-
morizadas; pero la pregunta estd puesta en una forma
que hace imposible el desarrollo automético de la suce-
sién serial; asf, se da a un alumno el nombre de un mes
en francés, y se le pide que diga el nombre inglés del
mes que sigue, o viceversa; se le da una terminacién la-
tina y se le pide el nombre del caso que la sigue, o in-
versamente.

Un trabajo cerebral de naturaleza muy elemental, que
no pone en juego ni la inteligencia (se trata de simples

10



relaciones de contigiiidad), ni los conocimientos (previa-
mente reconocidos sin falla) es necesario, con lo que se
descarta de un golpe el peligro de una respuesta auto-
matica. La eliminacién de esos factores diversos permite,
segin parece, imputar a la emotividad la diferencia de
los resultados que serén constatados en las interrogacio-
nes efectuadas en los distintos climas emocionales: defini-
dos anteriormente. No hay chi una simple prueba de
atencién, ya que el atolondramiento puede entrar en
cualquiera de-las interrogaciones; secundariamente, sin
embargo, la prueba puede permitir decir si —en cuanto
a los alumnos atolondrados— la emotividad constituye un
factor agravante, o si, por el contrario, la movilizacién
intelectual provocada al ser puestos “bajo tensién” los
obliga a ser atentos, lo que podria quizé permitir el pre-
cisar la noturaleza de su desatencién; pero se trata chi
de inferacciones sumamente complejas, y nos ha parecido
mas cuerdo no hacer depender los resultados de la prue-
ba a ese punto de vista.

Los resultados
—De los 25 alumnos de la clase, 14 obtuvieron resulta-
dos considerablemente més altos (en proporciones por lo
demas distintas) en la interrogacién A (sin tension) que
en las interrogaciones B (bajo tensidn) y C (bajo tensién
con espera).
—De esos 14 alumnos 11 obtuvieron resultados més al-
tos (en proporciones extremadamente distintas) en la in-
terrogacién B que en la interrogacién C. De este modo
se llegé a la conclusién que la emotividad aparecia en
la clase como un elemento perturbador importante, y que

la mayoria de los alumnos trabajaban mejor en un clima

de relajacién.

—Cinco alumnos obtuvieron resultados mejores en las inte-
rrogaciones baijo tensién (para los demés, la débil vario-
cién de resultados puede, segiin parece, ser atribuida al
margen de error propio a todo experimento, y se ha con-
siderado que sus resultados se equilibraban); de esos cin-
co alumnos, tres por lo menos eran nifios bastante capri-
chosos, que sin duda ni siquiera se tomaron la molestia,
en la inferrogacién sin tensién, de hacer el pequefio fra-
bajo que se les pedia: el clima de tensién, en vez de
afectarlos, tuvo sélo como resultado sencillamente el de
hacerlos trabajar; para esos nifios, el test de emotividad
es, pues, fotalmente negativo, como lo es también, pero
en menor grado, para los seis alumnos cuyos resultados
se equilibran. _

Los resultados francaménte menos buenos obtenidos en la
inferrogacién C (con espera) indican por una parte que el
hecho de esperar calculando el momento en que va a te-
ner lugar la inferrogacién es, en la gran mayoria de los
casos, una causa de tensién suplementaria; por ofra par-
te, que el alumno en general no logra vencer un estado
de tensién inferior del cual posiblemente ni &l mismo tie-
ne conciencia real. Parecié que habia en eso una indica-
cén muy valiosa acerca de la naturaleza de llevar a los
nifios a actuar sobre si mismos, conociéndose primera-
mente mejor ellos mismes.

La emotividad se traduce a veces en el bloqueo; y por
lo tanto en el silencio; pero a veces también, en dos ca-
sos de diez mds o menos, en una respuesta instantdneaq,
generalmente equivocada: el nifio se libera de su ten-
sidn por medio de una respuesta refleja.

En ciertos casos bastante poco comunes, el blogueo de las
respuestas coincide con el bloqueo de la actitud. Pero mds
a menudo una cierta inquietud —manoseo de la regla o
del lapicero, balanceo de la silla— parece ser una salida
de la situacion de emotividad, que el alumno llega asi a
controlar y a neutralizar.

Toma de conciencia del fenémeno, en primer lugar por
parte de los profesores (que habian hecho este experi-
mento en equipo) y enseguida por cierfos alumnos espe-
cialmente emotivos, alrededor de los cuales, y con la cola-
boracién de los compaferos, se trataba de crear un cli-
ma simpdtico. :

"“Es cierto” —declaraba uno de ellos— “que soy un tonto
al enervarme en esta forma; serd necesario que ahora
ponga mds afencién en ello”.

Parece, en verdad, que la emotividad se hace menos es-
pantosa desde el momento en el que el nifio mismo estd
realmente ‘consciente de ella, lo que presupone una for-
macién exacta de los educadores; el experimento que he-
mos hecho nos ha parecido ser uno de los medios de lle-
var a cabo esta informacién.

Jacques Carbonel
Letras
Liceo de Blois

Un justo equilibrio

La mayoria de los profesores se niega a lo que algunos
llaman “un sadismo-de la interrogacién”. “La interroga-
cién”, dice uno de ellos, “no es un interrogatorio”. “La
interrogaciéon”, dice otro, “no deberia ser esa caza segui-
da de la presa que he creido a veces que se esperaba de
mi, y a la que siempre me he negado. Sin duda una in-
terrogacién conducida a pasos lentos, respetando al nifio,
es menos divertida para todo el mundo que aquella en la
que se persigue al alumno “con la espada en los rifio-
nes”. Esta al alcance de cualquiera de nosotros, desmon-
tar, y luego aplastar a cualquier alumno. No necesito ex-
plicar cémo hay que capturarlo. Pero esta close de vic-
foria no prueba nada contra el vencido y menos todavia
en favor del vencedor. Debe dérsele al nifio la mayor con-
fianza en la prueba oral, de modo que pueda rendir ver-
daderamente lo mejor de si mismo. Ademas es ahi, me
parece, donde se encuentra el verdadero sentido de la pa-
labra educacién”.

Otros profesores desean que la interrogacién conserve
una cierta solemnidad. Uno de ellos tiene esta férmula:

“El alumno comparece ante su juez, y es buenc que asi
sea”.

El prof. Gourg (Letras, Montpellier) propone una solu-
cién intermedia:

“Conviene fender hacia un dificil punto de equilibrio, le-
jos de una severidad que provocaria inmediatamente una
reaccion de defensa, y a igual distancia de una fomilia-
ridad excesiva, préxima a esa demagogio que suscita el
menosprecio. Sin duda para el educador, lo mas facil es
demostrar simpatia hacia los nifies, hacer concienzuda-
mente su trabajo. Es completamente natural que pida a
los demds lo que &l predica con el ejemplo. No olvide-
mos, por ofra parte, las virtudes del buen humor, el pa-
pel de las inflexiones de voz, de una sonrisa, de una
broma, la necesidad de la paciencia, la obligacién de
quien quiere formar un alumno de “condescender a sus
halagos pueriles y de guiarlos”, segin los principios siem-
pre validos de Montaigne. b
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el arfe de
inferrogar

Los consejeros pedagégicos observan a menudo que los
maestros recién egresados no saben interrogar. Es sin
duda el efecto de su inexperiencia y podemos imaginar
que se corrigen poco a poco. Pero sucede fambién —
muy rara vez— que dos colegas experimentados asis-
ten uno a clases del otro y se sienten tan perplejos
como los alumnos ante algunas preguntas. Es probable
que tras los puertas cerradas de las clases las pregun-
tas enigmdticas no sean escasas. En efecto, los profeso-
res no reciben ninguna formacién sistemdtica en el arfe
de interrogar, y esa es una materia en la que es muy
dificil la autocritica: debido a su posicion misma el in-
terrogador estima que su pregunta es perfectamente
clara. Ademés no es indtil recordar algunos consejos de
buen sentido.

Adaptar la pregunta al auditorio

12 La pregunta debe ser breve. En los Estados Unidos
se recomienda a los encuestadores de opinion publica
no hacer preguntas de mas de 18 a 22 palabras. Sa-
quese la cuenta: una pregunta de 22 palabras ya es
demasiado larga. El méximo —que en ningin caso de-
be ser sobrepasado con los alumnos— es probablemen-
te inferior. L P

22 La pregunta debe ser formulada sirviéndose de pala-
bras que son familiares al interlocutor, y nuestros alum-
nos no siempre tienen el uso practico de todas aquellas
que deberian conocer. Asi, en el bachillerato, hace va-
rios afios, muchos candidatos ignoraban la palabra
“apblogo”, que se encontraba en un tema sobre la

Fontaine. Un profesor de Segunda pregunta: “¢Qué hay -

de lirico en esos versos?”..La mayoria de los alumnos
se habia encontrado con la palabra “lirico”, pero no ha-
bia asimilado una definiciéon precisa de ella. En ofra
pregunta —“¢Cudl es el valor de los cuatro Gltimos ver-
sos del poema?“ —no es tan facil fijor el senfido exac-
ta de la palabra “valor”.

Observemos finalmente que, tanto por respeto humano
como por incapacidad de localizar exactamente el tér-

mino- oscuro, el alumno que no comprende confiesa

rara vez su perplejidad al profesor.
- £ Qué e interrogar?

llevemos mas lejos el andlisis: ¢qué es interrogar? Res-
pondemos que es determinar parcialmente una cosa e
invitar a algin otro a determinarla mds completamente.
Supongamos que, en una estacién, yo pregunfo a un
empleado: “¢A qué hora parte el préximo tren a Pa-
ris?”, interrogo respecto a la hora de salida de un tren
que defini suficientemente para que se me pudiera res-
ponder. Mi pregunta es correcta porque da al emplea-
do el medio de determinar lo que yo ignoro. Una pre-
gunta légicamente aceptable no debe decir demasiado
ni demasiado poco. Si dice demasiado, contiene la res-
puesta; si demasiado poco, no pone en claro lo que se
pregunta. Examinaremos esos dos defectos.

Las preguntas que contienen la respuesta

El tipo de ellas es: “sDe qué color era el caballo blan-
co de Napoledn?” Y el fisico Bouasse, autor antes de
1914 de un folleto sobre la materia (“Bachot et bacho-

tage”), continda el didlogo apropiado de una prueba
oral imaginaria del bachillerato. “Veamos, ;Ud. no sa-
be? jAz... az... Azul, seiiorl —No es exactamente eso;
siga buscando: az. .. az...”

Interrogar no es solamente provocar una respuesta; un
resultado asi se obtiene fécilmente. El profesor pre-
gunta: “¢Es una proposicién prin. . .7

“1Cipall”, la respuesta es dada en coro. Recuérdese a
Topaze: “El hombre honrado debe tener siempre la
aprobacién de su con..., de su con... —jDe su can-
serjel” responden los alumnos. O bien la pregunta es
intil porque la respuesta es evidente o sugerida por la
pregunta. A propésito de la fabula de la garza: “gBor-
deaba qué? iEstaba muy contento de qué? A
propésito de Tariuffe: “jEsto no tiene una resonancia
religiosa? sun cierto valor cémico?”, preguntas sin in-
terés y que no hacen progresar la indagacién. Bajo pre-
texto de dar vida a su clase, por comodidad o por can-
sancio, se abandona uno a una préctica tanto més la-
mentable cuanto que la tendencia natural de los alum-
nos interrogados es la de averiguar la respuesta no en
el texto, el documento o el problema que se les ha pro-
puesto, sino en la pregunta misma, tratando de infer-
pretar las palabras y la entonacién con las que ella ha
sido formulada. ;

Las preguntas que no permiten encontrar la respuesta.
El contexto

Explicando el comienzo del monélogo de Sosie, un pro-
fesor recién egresado pregunta: “iEs simplemente mie-
do?”; los alumnos comprenden. “¢Es ofra cosa que mie-
do?”, se despistan, se callan, cuando la pregunta sig-
nificaba: “3Es nada mdas que miedo?”. En el texto de
“El pardsito escrupuloso”, un pequeno pino malhumora-
do reta al muérdago parésito a lo largo de todo un
parrofo. El profesor estudia la composicién y pregun-
ta: “El pino insulta al muérdago... g¢durante cudnto
tiempo?”. Los alumnos estdn perplejos... En una clase
de Sexto se explica el cuento de Marcel Aymé, el “Lo-
bo”, y se recuerda a la Caperucifa Roja. Pregunta hecha
por el egresado: “;Es una actitud normal la de disfra-
zarse de abuelita y comerse a las nifitas?”. Los alum-
nos no saben qué pensar, y la respuesta les llega, no
menos oscura: “No, es un engafio; pero es buena para
un lobo”.

Volvamos o nuestra pregunta respecto a la hora de sa-
lida del tren de Paris. Hemos diferenciado en ella la in-
formacién solicitada (la hora de salida), y las informa-
ciones dadas para sober de qué se trata (el préximo
tren a Paris). Es necesario observar la existencia de un
tercer elemento que llamaremos el contexto. Es un con-
junto de informaciones indispensables, pero que se pue-
den dejar pasar en silencio a condicién de que sean evi-
dentes. Por ejemplo, si es en la estacién de Bordeaux
en la que pregunto la hora de parfida del tren a Paris,
se trata evidentemente de la salida de Bordeaux. El
confexto permite hacer preguntas elipticas: cuando uno
de vuestros amigos acaba de dar un paso importante, el
contexto puede estar tan presente en la conciencia de
los dos interlocutores para que una pregunta muy clo-
ra se reduzca a una sola palabra: “3Y?” Inversamente,
por muy explicito que se sea, no se dice jamés fodo lo
que seria necesario decir para evitar toda ambigiedad.
Cuondo se hace una pregunta elemental de aritmética

‘o de geometria, jse le ocurriria a uno precisar cudl es

el sistema de numeracién adoptado o cudles son los

ostulados basicos?

n
FosieReies 2
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Puede, pues, decirse que toda pregunta presupone un
contexto, es decir, un conjunto de dafos més o menos
presentes en la mente. Solamente sucede que esos da-
tos no sean los mismos para el interrogador y para el
interrogado y, en el caso de la ensefianza, para el pro-
fesor y para el alumno.

En la interrogacién de control, el contexto es la leccidn
aprendida por el alumno. El buen alumno comprende
con media palabra lo que su maestro espera de él. La
pregunta del maestro es una especie de sefial que lle-
va al alumno a movilizar el sector correspondiente de
sus conocimientos. El inconveniente estd en que la sefial
ya no funciona tan bien cuando es otro el profesor que
interroga, y luego esta especie de connivencia entre el
profesor habitual y el alumno contribuye a separar el
mundo escolar de la vida. ] :
Pero en la interrogacién de ensefianza o de descubri-
miento el contexto no existe sino en la mente del maes-
tro; el alumno ignora todavia ese contexto ya que eso
es precisamenfe lo que se le va a ensefiar. Es ademés
muy delicada la formulacién de las preguntas en esta
clase de interrogacion.

La pregunta eficaz

Hasta el momento nos hemos situado en un punto de
vista solamente légico. Una pregunta es un problema
planteado. Es necesario que su enunciocién sed correc-
ta. Pero eso no basta; es necesario también que aquel a
quien uno se dirige esté dispuesto a responder.

Con los pequefios, la pregunta pintoresca puede dar
buenos resultados. Para hacer descomponer una forma
latina o francesa, “moneban”, por ejemplo, un profe-

sor pregunta: “Si se cayera al suelo, jen cudntos pe-

dazos se quebraria?”. Con los més grandes, se preferira
la interrogacién del tipo provocacién, y es bueno a ve-
ces mantener una paradoja para afraer protestas. Asi,
en Cuarta, se hace el retrato del amigo ideal y el pro-
fesor declara: “Debe ser parcial”. Obliga asi o cada uno
@ precisar su posicion. )
No hemos encontrado mucho, en el cuaderno de 1957,
respecio @ preguntas-frampa. Deberian ser desterrodas
si fueran una maquina de guerra en una lucha entre el
profesor y los alumnos. Pero pueden ser divertidas, sor-
prendentes, y puede ser interesante analizar su mecanis-
mo. Este consiste generalmente en chogar una excep-
cién en un montén de casos normales, o aln en formu-
lar mal lo pregunta voluntariamente. Por ejemplo, si se
pregunta cudl es el logaritmo de —9 o cudl es el largo
del estuario del Rhona, se ha pasado voluntariamente
por alto una pregunta preliminar: el nimero —9 itie-
ne un logaritmo? El Rhona ;tiene un estuario? :

No es siempre deseable que una pregunta sea precisa,
porque una pregunia precisa no acepta sino una res-
puesta precisd, cuando la buena pregunta es a veces
aquella que simplemente os invita o hablar. Desde ese
punto de vista, ciértos sicosociélogos distinguen las pre-
guntas cerradas (respuesta: si-no); las preguntas opta-
tivas que también llaman preguntos-cafeteria (probable-
mente como: “De postre jfruta, queso o flant”) y las
preguntas abierfas de respuesta libre.

"¢Qué representa para vosoiros el hecho de haber (ga-
nado el Slalom gigante, recibido el Premio Nébel u oido
de la muerte de Georges Duhamel)?”. Seria interesante
clasificar en la misma forma, para su eficacia variable
segln los casos, los diferentes tipos de preguntas es-
colares. 5

Digamos también que a la pregunta artificial debe pre-
ferirse la pregunta real. Lo pregunta artificial consiste
en tomar el enunciade de un hecho, y en dar sélo una
parte de él para solicitor que se encuentre el resto. Por
ejemplo, sabiendo que la Bostilla fue tomada el 14 de
julio de 1789, el profesor puede preguntar: *iCudndo
fue tomada la Bastilla? o “;Qué sucedié el 14 de julio
de 1789?". La pregunta real consiste en pedir a los
alumnos que expliquen un hecho que es efectivamente
sorprendente. Por ejemplo hacerles ver que la Bastilla era
una fortaleza formidable y preguntarles cémo sucedié que
haya podido ser tomada. Esas verdaderas preguntas
aceptan varias respuesias, y nadie sabe exactamente cudl
es la correcta. La frase inicial de todo estudio podria ser
un inventario de puntos sorprendentes. En forma gene-
ral, ademés, lo pedagogia es menos el arte de hacer
preguntas al alumno que de llevar al alumno a hacer-
se las preguntas @ sf mismo. Una pregunta no deberia
surgir a quemarropa; deberio traducir un senfimiento
realmente experimentado por la close: asombro, emo-
cién, risa... No preguntemos lo que hay de divertido
en una frase que no ha heche reir a nadie.

Variar las preguntas

Si una pregunta se revela como ineficaz, si por falta
de contexto es mal comprendida, es necesario reempla-
zarla por ofra. El profesor debe saber variar sus pre-
guntas, abordar la misma idea desde éngulos distin-
tos. Mientras se estudia la colonizacién griega en el sur
de lo Galia, un profesor pregunta por qué los griegos
no penetraron al interior del pais. La palabra ambi-
gud, aqui es “por qué”. El nifio, bastante rebelde al de-
terminismo, poce familiarizado con la nocién del obs-
taculo, creyendo que fodo es facil, lo interpreta en tér-
minos de finalidod. Busca las razones que los griegos
pudieran tener para no alejarse de la costa: el amor al
mar, las comunicaciones, etc. El profesor cambia sus ba-
terias y pregunta: “¢Padian los griegos ocupar el inte-
rior de un territorio del que no tenian més que la costa?”.
La insuficiencia de los recursos en hombres es asi evo-
cada répidamente. Esta transformacién constante del
angulo de ataque demanda flexibilidad, imaginacién y la
aptitud para adivinar la forma de pensar de los demds.
Serfa necesario incluso elevarse a una verdadera dia-
léctica, es decir, al arte de encadenar las preguntas a
manera de obtener un progreso del pensamiento.
Asi, en geografia, un estudio de las culturas de un pais
partird de las zonas climdaticas, de las distintas condicio-
nes del suelo, efc. Segin ciertos profesores, todo el ar-
te de lo ensefianza estd en conducir a los alumnos al
lugar al que se queria llevarlos. Pero segin otros —se-
gin los que prefieren las preguntas reales— la verdade-
ra investigacion es una indagacién en comdn, indage-
cién imprevisible, no solamente en su itinerario sino tam-
bién en sus conclusiones. Fl profesor, es cierto, ve mds
lejos que el alumno, tiene la experiencia de esfudios si-
milares, pero su sitio no lo tiene por-adelantado.

Acogida de la respuesta

Es necesario saber elogiar en forma adecuada los muy
buenas respuestos, pero dejando a un lado ciertos casos
especiales (ejercicios de adiestramiento, tipo de tratamien-
fo caracterolégico del alumno demasiado seguro de s
mismo). Serd necesario evitar en el mayor grado po-
sible el rechazar cruelmente las ofras.

Evidentemente, no se trata de aceptar como verdadera
la respuesta rotundamente falsa; pero existe una forma
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de rechazar la respuesta sin parecer tachar a aquel que
la ha dado de la lista de interlocutores vélidos; en se-
guida, segin lo recuerda a menudo M. Fouché (Matema-
tica, Paris), el descubrimiento de la verdad se opera en
parte por la eliminacién, el andlisis, la toma de con-
ciencia de los errores. Y nuestro colega no vacila en
proclamar 'un “derecho al error” cuyo olvido es fu-
nesto. ’

Ademas, si uno se da el trabajo de comprenderlas, mu-
chas de las respuestas de los alumnos son a medias cier-
tas y a medias falsas. Son aquellas sobre todo las que
es necesario saber acoger con inteligencia. “Debemos, di-
ce uno de nuestros colegas, tomarnos el tiempo para es-
cuchar la respuesta, utilizar los elementos de verdad
que ella encierra y ayudar al alumno, por medio de
una mejor formulacién- de la pregunta, a precisar me-
jor su pensamiento”. Y otro definié como sigue el rol del
maestro: “Escuchar las respuestas torpes, saber ufilizar
una francamente mala para suscitar de ella una cojean-
te, extraer de esta nueva un elemenfo que, quizd, permi-
ta sugerir una mds conveniente”.

En resumen, clasificar todas las respuestas en verdaderas
o falsas, buenas o malas, es extender abusivamente a
todos los ‘dominios nociones que no valen sino para al-
gunos. Esclavo de una preparacién rigida, el principian-
te estd a veces tentado de descartar las respuestas que
esta preparacién no preveia. Al contrario, deberfa admi-
tirlas y utilizarlas. En Sexta, explicando el cuento El
Lobo” de Marcel Aymé, se encuenira esta frase de
Delphine, reprochando al lobo el haber comido corde-
ro: “No se debe comer sino papas”. (“ll n‘a qu'a man-
ger des pommes de terre”). Pregunta del profesor: “4Por
qué no lo puede hacer?”. Un pequefio encuentra una so-
lucién para que el lobo no se muera de hambre a pe-
sar de todo: “No debe comer mds que animales malos,
las ratas”. El profesor deja a un lado esta linda suge-
rencia, para hacer decir a cualquier precio que el lobo no
come verduras”. (Liceo Fréderic Chopin, Nancy).

Esta acogida que debe darse a' las respuestas es sin du-
da lo mas dificil y lo mas importante en el arte de in-
terrogar.

Ensefiar a los alumnos a interrogar

Existen varias razones pard iniciar a los alumnos en el
arte de interrogar: es un arte dificil, y por consiguiente
muy formativo; aprender a interrogar es una buena for-
ma de aprender a responder; finalmente las preguntas

formuladas por los alumnos, ya sea a sus compafieros,
ya sea al profesor, adquieren en nuestra ensefianza un
lugar creciente.

Primer ejercicio. Referente a un tema dado (por ejemplo:
“Pensdmiento de otofio” de Anatole France), hice bus-
car todas las preguntas que uno podria hacerse. Una
alumna hacia la pregunta, otra respondia, una tercera
alumna transformaba la pregunta para que fuera mds
precisa o mas amplia.

Segundo ejercicio: Respecto a ofro tema pregunté: ;Qué
pregunta me harian para que yo les responda. .. tal
o cudl cosa?

Tercer ejercicio. De como hacer uso de una interroga-
cion de forma negativa para obtener una respuesta
afirmativa, y de cémo utilizar un error para obtener una
respuesta exacta. De cémo, habiendo sido formulada la
pregunta, asistir al alumno, ayudarle en su respuesta, o
bien, por el contrario, despistarlo.

Finalmente, estudio del papel de la entonacién que con-
funde o apoya al alumno.

En la clase de histeria, las alumnas, en vez de recitar
su leccién o de responder a mi cuestionario, tuvieron
que hacer preguntas cuya precision deberfa demostrar
que habian estudiado concienzudamente su leccion.

Vieron hasta qué punto la imprecisién de las preguntas
o el mal empleo de las palabras interrogativas podian
atraer respuestas erréneas o incompletas.

Ejemplo: “4Por qué razones perdieron los caballeros fran-
ceses la batalla .de Crécy?”. El ofdo no escucha el plu-
ral, el alumno da una razén. Si por el contrario se pre-
gunta. “;Cuéles son las razones que explican el desas-
tre de Crécy?”, el alumno sabe inmediatamente que de-
berd buscar varias causas. Miden la ayuda oportada
por una palabra sugestiva.

Ejemplo: “¢Cémo Guillermo, Duque de Normandia, hizo
prometer a Haroldo que le ayudaria a recobrar la su-
cesién de Eduardo?”. Si se pregunta: ¢Por qué ardid . . .7"
inmediatamente la palabra ardid dirige al alumno ha-
cia los santas reliquias escondidas. Hemos hecho varios
ejercicios de esta clase, transformando las alumnas mis-
mas las preguntas de modo que las encaminaran o, por

el contrario, dejaran mds por encontrar.

Charlotte Carrie-Belleuse
" Letras,
Liceo de Sevres.
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MENSAJE DEL PRESIDENTE DE LA REPUBLICA Y TEXTO DEL
PROYECTO DE LEY QUE REFORMA LA ENSENANZA SUPERIOR

El Prasidente de la RepGblica envié al Congreso Maocional el Mensaje que
reforma la ensefianza universitaria, ocompanando el correspondiente Pro-
yacto de Ley. El documento fue eloborado con la colaboracidn del Minis-
ferio de Educacién y del Consejo de Reciores, y su texto es el siguiente:

Conciudadanos del Senado y de la Camara de Diputados:

La Ley vigente de ensefianza superior (Decreto Ley N¢ 80
de 30 de mayo de 1931) fue dictada hace treinta y siete
afos, y respondia a una situacién muy diferente a la ac-
tual.

Era indispensable, por lo mismo, estudiar nuevas dispo-
siciones legales que correspondiesen a las exigencias de
las modernas instituciones universitarias. Asi lo compren-
di6 el Gobierno, que desde hace algiin tiempo y con la
colaboracion de los Rectores de las ocho Universidades
del pais y del Presidente de la Unién de Federaciones
Universitarias de Chile, inicié la preparacion del proyec-
to que hoy tengo el honor de someter a vuestra apro-

bacién. Este no ha nacido, en consecuencia, sélo del pen- -

samiento del Gobierno, sino de todos aquellos que estan
directamente interesados en la gestion universitaria. Su
articulado es el fruto de moltiples deliberaciones y con-
tiene los ideas y soluciones en que hubo general con-
senso.

El proyecto consiste en un conjunto de disposiciones des-
tinadas a mejorar las normas que regulan la ensefanza
universitaria y relacionan las universidades con las funcio-
nes y responsabilidades del Estado.

Esas disposiciones permiten responder a urgentes nece-
sidades y aspiraciones expresadas desde hace tiempo por
la comunidad universitaria, a los requerimientos del des-
arrollo nacional y a los profundos cambios sociales y eco-
némicos ocurridos en el pais en las Gltimas décadas, en
concordancia con el acelerado progreso de la ciencia y
la técnica. ]

Es dificil concebir un mejoramiento econdmico social sin
la correspondiente accién en la formacién del personal
que lo haga posible. Serfa un error inexcusable no enla-
zar lo uno a lo otro, o esperar que el uno se haya pro-
ducido para que el otro marche. El avance de ambos
exige paralelismo y sincronizacién en su disefio y proyec-
cién. Si es indispensable la planificacién del desarrollo
econémico social, de sus inversiones y prioridades, tam-
bién lo es la formulacién de una politica sostenida para
la preparacién del personal que hard posible ese des-
arrollo.

Varias de nuestras universidades han iniciado, en la prac-
tica, la aplicacién de muchos de los conceptos fundamen-
tales que se estructuran y coordinan en este Proyecto y
han comprobado su fertilidad; la eficacia He otros ha sido
demostrada en la experiencia recogida por la administra-
cién de la ensefianza universitaria en las mas variadas y
diferentes regiones del mundo actual.

Una Ley que mejore los condiciones en que se desarro-
lla la educacién universitaria debe dar a los componen-
tes y autoridades de las universidades los instrumentos

legales capaces de disefiar, en el defalle, la organizacion
que mds convenga a sus fines educativos. La estructura de
los organismos en que se realizan las tareas de investi-
gar, ensedar, extender la cultura y participar en la ela-
boracién del desarrollo nacional es objeto de continuas
y profundas variaciones en todo el mundo. Los cuadros y
formas que nos ha legado el pasado no responden a las
nuevas necesidades masivas ni a las aspiraciones deciéve-
nes y adultos; tampoco preparan en forma adecuada el
porvenir. Aunque parezca una paradoja, en medio del
més grande desarrollo cultural de la historia humana, una
amenaza de pardlisis se cierne sobre este mismo desarro-
llo cultural. Estos ya no son, como en otros tiempos, pro-
blemas de individuos o grupos privilegiados, sino de toda
la Nacion. .

El proceso de transformacién educacional no' puede ser
inmovilizado en marcos rigidos; y, por ello, la ley debe
dar la oportunidad a las propias instituciones universifa-
rias para mejorar sus estructuras infernas y la capacidad
y flexibilidad para contestar con prontitud y agilidad a
los desafios provenientes de los cambios econdmicos socia-
les, del desarrollo de las ciencias, las técnicas, las artes
y las profesiones que se producen con creciente acelera-
cion. 1

Nos escandalizamos de acontecimientos que ocurren en el

ambito de la juventud estudiosa y en el seno de los ins-

titutos de ensefianza y olvidamos la repetida experien-
cia historica de hechos similares, cuando los valores tra-
dicionales estuvieron en crisis y an no estaban en vi-
gencia los nuevos valores en los cuales se asentarian la'
fe y la esperanza de los seres humanos. i

El proyecto dispone que la generacién de los organismos
superiores de las universidades se verifique a través de
elecciones realizadas por los docentes e investigadores
que hayan alcanzado el mas alto grado de la jerarquia
académica y de representantes de los demds grupos de
jerarquia. En esta forma, los claustros totales o parciales
de la Universidad contaran con la participacion de los
miembros de mayor experiencia y también con el juicio
de los grupos mas jévenes, estableciendo un equilibrio en-
tre la tradicién y las nuevas aspiraciones.

La participacién mayoritaria de la representaciéon acadé-
mica en los cuerpos colegiados de las universidades tie-
ne por objeto asegurar el ejercicio de su capacidad pro-
fesional a los componentes esenciales de la comunidad
universitaria en la formulacién de su politica cientifica y
pedagégica y su solidaridad sobre el control de su ejecu-
cién con la administracién de esa misma politica, Onica
manera de hacer eficiente hoy dia el didlogo académico
y de asegurar la autonomia de la persona humana en su
capacidad creadora.

Si en las diversas instituciones y consejos es necesaria la
presencia de profesores e investigadores en diversas pro-
porciones, segin su experiencia-y jerarquia, también es
otil y educativa la actuacién de estudiantes con plenos de-
rechos, para colaborar en la marcha vniversitaria.

En nuestro palfs el movimiento estudiantil ha demostrado
en més de medio siglo de existencia organizada, una
madurez, conciencia y servicio a la tarea universitaria que
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ha merecido el reconocimiento de la ciudadania y de la

comunidad académica. Su creciente participacién en los
asuntos universitarios y su experiencia acumulada permi-
ten confiar en la posibilidad de que asuman responsabi-
lidades plenas en las decisiones de los cuerpos colegia-
dos de las universidades. Con respecto a su participacién
en la eleccién de autoridades ello deberd ser decidido por
cada Universidad.

No se ha considerado el voto estudiantil en la designa-
cién de profesores e investigadores, por cuanto ello in-
troduciria factores de deterioro en la relacién de inde-
pendencia de quien debe evaluar rendimientos —los maes-
tros— con respecto a los evaluados, los alumnos. La in-
troduccién en los estatutos universitarios de la carrera aca-
démica disminuye mucho la importancia de los actos me-
ramente electorales en la seleccién del personal docente
o de investigacién, como ocurre en los paises de mas lar-
ga tradicién en la educacién superior de todo el mundo.
El mejor método conocido para seleccionar el personal
universitario es una buena, amplia y abierta carrera aca-
démica. La Universidad, en la colacién de grados Y, por
tanto, en el nivel de sus estudios y tesis, es una institu-
cién supranacional y, en atencién a ello, es calificada
en el contexto mundial. La carrera académica deberd ser
organizada teniendo en cuenta este hecho y, por lo mis-
mo, considerard especialmente los estudios, grados y pu-
blicaciones de auténtico valor obtenidos o realizados por
los oponentes en universidades o cenfros cientificos ex-
tranjeros. La carrera académica bien concebida es uno de
los elementos fundamentales para el mejoramiento de la
educacién superior chilena.

La multiplicidad de funciones de todo orden que actual-
mente deben realizar las autoridades académicas y la ex-
pansién que experimentan las universidades estan convir-
tiendo a éstas en lo que se ha denominado “multiversida-
des”. Este hecho obliga a la tecnificacién creciente de su
administracién, a la necesidad de otorgar a sus autorida-
des la capacidad de delegar funciones, para actuar asi
con mayor eficacia a tfravés de cuerpos cofuncionarios
intermedios, en la ejecucién de tareas especificas o en
conjuntos de tareas en determinadas regiones del pafs.

El planeamiento

La importancia e influencia decisiva que la educacién tiene
en el desarrolle nacional es de todos reconocida; la par-
te de la educacién que afecta directamente a ese desarro-
llo es justamente la encargada de la formacién media,
intermedia superior y la propiamente universitaria supe-
rior. En ella se forman los tres escalones capitales de la
pirémide de produccién y de los servicios. En estos esca-
lones nace la ciencia y se desarrolla y surgen las aplica-
ciones fécnicas y los fundamentes tecnolégicos y econé-
micos del industrialismo moderno, hacia el cual marchan
a pasos acelerados todas las sociedades y culturas actua-
les, bajo cualquiera de los regimenes politicos y econémi-
cos existentes. Las inversiones que hoy se destinan al sec-
tor de la educacién superior en todo el mundo crecen a
pasos agigantados en forma irreversible, y en una pro-
porcion mayor al nimero de alumnos y de personal que
aparece en los otfros sectores de la educacién.

Es imposible en tales condiciones, imaginar en paises co-
mo el nuestro, que las inversiones educacionales no estén
sometidas a un sistema nacional de planificacién y a un
control de eficiencia. Las universidades chilenas estatales
y particulares viven practicamente de las inversiones pu-
blicas que se les destina en el presupuesto nacional, en

virtud de leyes especiales y subvenciones de los sectores
descentralizados. La politica de dar priorided al financia-
miento de las universidades estatales debe mantenerse.
La participacién de la inversién privada’es cada dia me-
nor y en algunas universidades particulares no alcanza al
S por ciento anual, no obstante que las leyes actuales con-
ceden o las personas que hacen aportes econémicos a la
educacién superior y técnica media descuentos sobre la
renta imponible para el pago de los impuestos. En este
sentido el proyecto aumenta el margen de descuento so-
bre las rentas de los donantes a las universidades de un
2 a un § por ciento, lo que se espera traerd un mayor
flujo de estos aportes para la Educacién Superior.

En este proyecto de ley situamos las gestiones para co-
ordinar y planificar la educacién universitaria en el mo-
mento de proyectar la inversién total y su expansién, es
decir, al decidir cudles, cuéntas y dénde se harén las in-
versiones con los dineros fiscales en el sistema de la edu-
cacion superior estatal o particular; previamente, por tan-
to, a la confeccién definitiva del presupuesto de cada uni-
versidad. De esta manera la confeccién del presupuesto
la podran realizar las universidades con mayor libertad
Y, al mismo tiempo, el pais podrd tener una idea mas cla-
ra y precisa de los costos de la Educacién y de la justifi-
cacion de la inversion.

Por otra parte, el hecho que los aportes del Estado a las
universidades particulares deben hacerse sélo para fines
determinados, les asegura & continuidad financiera por
plazos més largos @ un ofio presupuestario, elemento
esencial para toda planificacién educacional. Los costos
racionalizados de educacién superior nos permiten supo-
ner que, eliminadas las duplicaciones estériles de servicios
o las creaciones artificiales, producto muchas veces de
presiones locales y extra académicas, el monto de los
aporfes fiscales permitiré una expansién cuantitativa y un
mejoramiento cualitativo notable de las universidades chi-
lenas.

La comisién de planeamiento, tal como aparece en este
proyecto de ley, asegura una preponderancia total a la
represenfacién universitaria, cuya distribucién, entre las
universidades, se ha hecho tomando en cuenta sus respon-
sabilidades actuales en relacién ol némero de alumnos,
docentes y actividades cientificas o técnicas. La presencia
del Ministro de Educacién, del Subsecretario, del Jefe de
la Planificacion Nacional y del Presidente de Unién de
Federaciones de Estudiantes Universitarios es obvia. Una
comisién de la responsabilidad sefclada ofrece garantias
de que las funciones que se le atribuyen sean desempefia-
das con eficiencia y que en sus juicios predominarg el in-
terés nacional.

El cardcter asesor que tiene el Comité de Coordinacién
y Planeamiento de la Educacién Superior se justifica en
el hecho de que es el Estado el responsable y director del
desarrollo nacional y por tanto a &l corresponden las re-
soluciones Gltimas en esta importante materia.

A fin de que las universidades gocen de la més am-
plia autogestién, se sefialan disposiciones que les permitan
incluir en sus estatutos normas especiales respecio a la si-
tuacién juridica administrativa de su personal, al uso de
sus bienes y a los privilegios y exenciones de que goza-
rén sus actos institucionales, sus contratos y sus capacida-
des como personas de derecho pblico.

Este proyecto también innova con respecto a la creacién
de nuevas universidades y a la instalacién de servicios de
ensefianza universitaria en determinadas regiones del
pais a fin de asegurar el mejor rendimiento de las in-
versiones, evitar las duplicaciones innecesarias y las ins-
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talaciones locales sin el suficiente respaldo del personal
académico de calidad superior. No se ha considerado pru-
dente poner ningln limite a la investigacién, ya que ella
por su naturaleza responde a la coincidencia de factores
demasiado complejos y delicados. Correspondera al Go-
bierno decidir la peticién de cualquiera universidad, pre-
vio informe de la Comisién de Planeamiento, cuando se
trate de instalaciones o servicios costeados con fondos pi-
blicos. En todo caso el Consejo, al canalizar los proyec-
tos y programas de trabajo que le propongan las univer-
sidades, tendrd presente las informaciones sobre fondos
privados de que éstas dispongan. L

Es frecuente el inferés en crear instituciones universitarias
sin capacidad econémica ni personal suficiente para ser-
virlas; con ello se hacen males mayores que los bienes
que se cree aportar. Mucho mas efectiva es la costumbre
de ofros paises de ofrecer a las universidades sumas desti-
nadas a crear o mantener catedras, becas, servicios o ins-
titutos de investigacién en condiciones que se puedan sos-
tener o simplemente hacer disposiciones sin estipular fines
especificos, a la libre disposicién de las universidades pa-
ra que los atribuyan a la que sea més necesaria.

En el franscurso de los Gltimos decenios el desarrollo eco-
némico nacional ha estimulado el surgimiento de numero-
sas actividades en todos los niveles de la responsabilidad
y competencia profesional y al mismo tiempo ha obligado
al sector educacional a crear carreras y oficios que sa-
tisficieran la oferta y demanda de las ocupaciones. Este
proceso se ha realizado fuera de plan; los requisitos de
estudio, la nomenclatura de los profesiones, sus campos
de competencia y sus niveles, son muchos otros aspectos
que no han sido distinguidos ni diferenciados.

Si las normas de calidad son importantes en el actual
desarrollo de la industrializacién, con mucha mayor ra-
26n lo son las normas y criterios de formacién profesio-
nal y la clasificacién y definicién de sus campos de com-
petencia.

Este estudio serd una de las tareas sin duda mds impor-
tantes que deberd realizar el Consejo de Coordinacion
y Planeamiento de la Educacién Superior, por medio de
comisiones especiales en las que participen las entidades
interesadas del Gobierno, las universidades, los colegios
profesionales y los sectores de la produccién y los servi-
cios.

Los informes técnicos que emanen de este alto organis-
mo sin duda alguna serviran de base en el futuro, tanto
al Ejecutivo como al Parlamento para legislar acerca de
esta materia.

El financiamiento

Lo educacién superior se ha expandide extraordinaria-
mente en los Gltimos afos. La matricula universitaria ha
aumentado en mds de 50 por ciento en los dltfimos tres
afios. Esto ha sido posible mediante el aporte fiscal cre-
ciente a estas instituciones, que subié de E? 206 millo-
nes en 1964 a E° 359 millones en 1968, es decir, aumen-
16 en un 75 por ciento en términos reales.

Lo participacién de la educacién superior en las inver-
siones de educacién alcanza ya un porcentaje muy alto
en Chile superior a la medida de los paises de igual ni-
vel. No hay duda de que en el futuro el ascenso seguira
produciéndose, al menos en tanto el industrialismo prosi-
ga su irreversible marcha.

Cada dia es mas dificil financiar las elevadas inversiones
de la educacién superior y las exigencias de su calidad;
ellas entran en competencia real con las demds inver-
siones educacionales y sociales, las que tampoco pueden

ser disminuidas sin producir una verdadera catéstrofe de
efectos encadenados.

Los sistemas selectivos que exigen las universidades para
la admisién de alumnos no autorizan para decir que la
educacién superior constituye un privilegio; sino mas bien,
un imperativo insoslayable de la ciencia y de la tecnolo-
gia modernas. Sin embargo, si el talento y la voluntad de
trabajo en el estudio son el resultado de un don indivi-
dual en cualquiera de los sistemas sociales, no es menos
verdad que quienes estdn mejor dotados tienen mejores
oportunidades para el ascenso, la movilidad social en la
jerarquia de la produccién y los servicios y una mayor
responsabilidad general y por ello deben contribuir al
mantenimiento y desarrollo del alma mater universitaria
en la cual se formaron y a la cual deben en parte el uso
de sus mejores oportunidades.

La ley de auxilio escolar extendié sus beneficios a los es-
tudiantes universitarios mediante un sistema de préstamos
que deben restituir al egresar; este sistema de financio-
miento cubre en parte los gastos personales del estudian-
te, pero no los gastos de su educacién. Los costos de los
estudios son cada dfa mas elevados para el Estado y la
sociedad. Por otra parte, los costos universitarios no s6-
lo tienen que ver con la docencia directa, sino también
con cuantiosas inversiones que deben destinarse a la in-
vestigacién, inseparable de la docencia; a la extensién y
a la participacién en las tareas cientificas y tecnologicos
que debe afrontar foda Universidad.

El costo real de la educacién superior, aun alli donde es
pagada por sus beneficiarios, no alcanza a ser cubierfo
por los aportes personales, sino en minima parte; las uni-
versidades deben acudir continuamente a espectaculares
campafias de financiamiento voluntario.

Por esto es que, contando con la aprobacién de los fu-
turos profesionales, vengo en proponer la creacién de
un fondo especial para el desarrollo de la educacién
superior, financiado fundamentalmente por la contribu-
cién que harén todos los egresados de las universidades,
en las condiciones que el proyecio indica.

El sistema de participacién de los egresados en el finan-
ciamiento de las universidades no sélo tendra efectos ma-
teriales para el desarrollo de estas instituciones, sino con-
tribuird poderosamente a crear entre ellas y sus ex alum-
nos vinculos de solidaridad y tradicién que son de gran
valor en la vida cultural de nuestro tiempo.

Para finalizar debo destacar que en el proyecto se reco-
noce la trascendencia de la institucién universitaria y se
reitera el principio de su autonomia académica y admi-
nistrativa. Asimismo, se garantiza la libertad de cétedra
y el respeto por el pluralismo ideolégico y se establecen
los sanos principios de la democratizacién de la educa-
cién superior a través de las condiciones de ingreso a las
universidades.

Con el mérito de las consideraciones precedentes some-
to a vuestra elevada consideracién, para que sea trami-
tado con el cardcter de urgencia en todos sus tramites,
el siguiente:

PROYECTO DE LEY
TITULO |
DISPOSICIONES GENERALES

ARTICULO 12 El régimen general de la organizacién y
funcionamiento de las universidades se ajustard a las dis-
posiciones de la presente ley.

ARTICULO 22 Las universidades chilenas son los organis-
mos a través de los cuales la Nacién asegura la conti-
nuidad de su tradicién cientifica y cultural, asi como su
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enriquecimiento y renovacién constantes; lleva a cabo la
formacién de los profesionales, técnicos y especialistas

que requiere el progreso social, y mantiene un ambito es- -

piritual institucionalizado de absoluta independencia en el
cual todas las corrientes de pensamiento, religiosas, poli-
ticas y filoséficas se encuentran y conviven, dentro del
respefo reciproco y de la objetividad de la actitfud cien-
tifica que definen la idea de la Universidad.

ARTICULO 3% Los Estatutos Orgdnicos de cada Universi-

dad contemplarén los preceptos esenciales tendientes o -

garantizar la libertad de Céatedra del-Profesor, en cuan-
to significa el derecho del académico a desarrollar libre-
mente sus materias y el deber que tiene frente al alumno
de exponerlas respetando el plurclismo ideolégico.

Esta libertad de cétedra debe ejercerse dentro de los pla-
nes y programas aprobados por la autoridad universitaria.
ARTICULO 42 los Estatutos garantizardn el acceso a las
universidades de todas las personas que aspiren a ingre-
sar a ella, cualquiera que sea su condicién econdmica. u
orientacién ideolégica o religiosa, sin mas limitacién que
lo de cumplir los requisitos de idoneidad que se exijan
para ser seleccionadas dentro de las cuotas de matricula
que se deferminen.

ARTICULO 5° Las universidades gozarén de personalidad

juridica, tendrén autonomia académica y administrativa,
podrén darse la estructura interna que mejor convenga
a sus propios fines y poseeran plena libertad para la rea-

lizacion de sus funciones especificas, sin perjuicio de las

regulaciones que esfa ley establece y de las normas que
prescriban sus respectivos Estatutos.

TITULO 1l
REGIMEN ORGANICO DE LAS UNIVERSIDADES

ARTICULO 62 El Estatuto Orgénico de cada Universidad
establecerd la composicién de su respectivo organismo su-
perior. Estos organismos superiores estardn infegrados con
participacion mayoritaria de los profesores que hayan al-
~ conzado los més altos grados de la actividad académica.
La generacién de dichos organismos deberd efectuarse me-
diante procedimientos que consulten la participacién ma-
yorifaria de los profesores, reconociéndoseles pleno dere-
cho a quienes hayan alcanzado el més alto grado de la
jerarquia académica, sin perjuicio de la representacion
que se acuerde a otros grados de dicha jerarquia.
ARTICULO 7° Corresponderd al organismo superior de
cada Universidad dictar los reglamentos necesarios para
regular, dentro del marco de la presente ley y del respec-
tivo Estatuto, la organizacién y funcionamiento de sus di-
VErsos organismos y servicios, su gestién administrativa Y,
en general, la actividad docente, cientifica y cultural.
Las autoridades y los organismos superiores podréan dele-
gar parte de sus funciones y las responsabilidades que

de ellas deriven, en autoridades y organismos universita-

rios infermedios. La delegacién podré hacerse con' delimi-
tacién geogréfica de su radio de competencia, con defi-
nicién de las materios especificas que comprenda o con
ambas a la vez.

ARTICULO 8° Los Estatutos Orgénicos de cada Universi-
dad contemplaran los requisitos bésicos para alcanzar los
diversos grados de la jerarquia académica. En fodo caso,
para alcanzar cualquier grado de esta jerarquia serd re-
quisito indispensable poseer un titulo o grado universitario.
Los organismos superiores podrén hacer excepcion a es-
ta nerma con el vofo favorable de los dos tercios de sus
miembros. '

ARTICULO 92 Los estatutos regulardn la participacién
de los estudiantes en los cuerpos colegiados de las uni-

versidades, mediante representantés que formen parte
de ellos con derecho a voz y voto. ! :
Cada Universidad decidird, consigndndolo en sus estatu-
tos, la procedencia y modalidades de la participacién de
los estudiantes en las elecciones de las autoridades acadé-
micas. X
Los estudiantes no tendrén participacién en las designa-
ciones de personal docente y de investigacién ni en las
de funcionarios administrativos y de servicios.

ARTICULO 10° Las universidades actualmente existentes
circunscribirdn progresivamente su accién y responsabi-
lidad a los tipos de ensefianza que correspondan a la Edu-
cacion Superior. Sin embargo, podrén mantener o crear
instituciones de ensefianza experimental correspondiente
@ ofros niveles de educacién con autorizacién concedida
por decreto supremo y previo informe del Consejo de Co-
ordinacién y Planeamiento de la Educacién Superior.
ARTICULO 112 Las universidades tendran plena capaci-
dad de goce y ejercicio en el cumplimiento de sus funcio-
nes y en el desarrollo de sus actividades. Podrén, en con-
secuencia, ejecutar foda clase de actos y celebrar contra-
fos de cualquiera naturaleza y estardn especialmente fa-
cultadas para: '

a) Crear y organizar, con otras personas naturales o ju-
ridicas, nacionales, extranjeras o internacionales, asocia-
ciones, sociedades, corporaciones y fundaciones cuyos ob-
jefivos correspondan o se complementen con los fines de
las universidades, pudiendo aportar a dichas entidades,
cuando formen parte de ellas, las sumas necesarias, pro-
venientes de su patrimonio;

b) otorgar subvenciones en la forma que determinen los
reglamentos;

c) contratar empréstitos y suscribir toda clase de docu-
mentos y efectos de womercio, cuando no se comprome-
tan presupuestos futuros de las universidades: en el caso
de préstamos externos se requerird la autorizacién previa
del Banco Central;

d) emitir bonos y demés titulos necesarios para perfec-
cionar operaciones de crédito con cargo a los fondos que
integren su patrimonio, previa autorizacién del Ministe-
rio de Hacienda;

e) emitir estampillos y fijar aranceles por los servicios
que presten a través de sus distintos organismos.

El Presidente de la Repiblica estaré facultado para otor-
gar la garantia del Estado directamente o a través de or-
ganismos estatales.

ARTICULO 122 Las universidades estarén exentas de toda
clase de impuestos, contribuciones, derechos, tasas, pa-
fentes y demés cargas o tributos que se adeuden o de-
venguen actualmente o en el futuro en razén del cumpli-
miento de cualquier hecho o acto gravado o que se grava-
re en el futuro, sea en favor del Fisco, de las municipa-
lidades o de cualquiera ofra persona juridica, creada, or-
ganizada u ordenada organizar por ley, que representen
directa o indirectamente un gravamen a su patrimonio,
bienes, rentas, documentos, recibos efectos de comercio,
ingresos o recursos o que incidan en sus pages, actos,
contratos o actuaciones, sea que se recauden o se perci-
ban o no por intermedio de las tesorerias, aduanas o
cualguiera otra reparticién, organismo o funcionario,

Los actos o contratos en que sean parte las universida-
des sélo estaran exentos de gravémenes en la cuota que
hubiere correspondido pagar a las universidades a no me.-
diar la liberacién que consagra este articulo, pero ello no
podra beneficiar ni perjudicar a terceros.

ARTICULO 132 Las donaciones que se hagan a las uni-
versidades estarén exentas de foda clase de impuestos y
no estardan sujetas a insinuacién.
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Los donantes podran rebajar, de la renta liquida afecta
a impuestos de cualquier naturaleza, los sumas o valo-
res de los bienes donados durante el ejercicio objeto de la
respectiva declaracién tributaria, hasta la consecuencia de
un 5 por cienfo del monto de dichas rentas.

Para los efectos anteriores, los bienes se consideraran por
su valor comercial segiin tasacién que debera practicar el
Servicio de Impuestos Internos.

TITULO i
DE LA COORDINACION Y PLANEAMIENTO DE LA
: EDUCACION SUPERIOR

ARTICULO 142 Créase el Consejo de Coordinacién y
Planeamiento de la Educaciéon Superior, organismo asesor
de! Ministro de Educacién en todas las materias que le
competen en este nivel educacional.

ARTICULO 152 El Consejo de Coordinacion y Planeamien-
to de la Educacién Superior estard integrado por los si-
guientes miembros:

a) el Ministro de Educacién, que lo presidira;

b) el Subsecretario de Educacion;

) el Rector de la Universidad de Chile;

d) el Rector de la Universidad Técnica del Estado; |

e) dos miembros del Consejo Superior de la Universidad
de Chile, designados por éste;

f) dos Rectores de Universidades particulares designados
por los Rectores de dichas Universidades;

g) un representante de la Unién de Federaciones Univer-
sitarias de Chile, y

h) el Director de la Oficina de Planificacién Nacional.

Los miembros del Consejo indicados en las letras ), f) y
g) durarén dos afios en sus funciones.

El Coordinador del Planeamiento de la Educacion del
Ministerio de Educacién serd el Secretario del Consejo, y
actuara como Ministro de Fe. '

En la discusién de planes o proyectos presentados al Con-
sejo por una Universidad cuyo Rector no sea miembro de
éste se le invitara a participar con derecho a voz y voto.
ARTICULO 162 Las funciones del Consejo seran las si-
guientes:

a) Asesorar al Ministro de Educacién sobre la politica que
deba seguir el Supremo Gobierno con relacién al pla-
neamiento de la Educacién Superior y su coordinacion con
el resto de ‘la Educacién Nacional y con el Plan Nacional
de Desarrollo; :

b) Informar al Ministro de Educacién sobre el rendimien-
to y las condiciones educacionales y cientificas de las uni-
versidades, la calidad de su ensefianza y la de su admi-
nistracién, y la forma en que se realizan las funciones
que les correspondan dentro de los planes relativos a la
educacion superior;

¢) Crear comisiones especiales que examinen los planes
de estudio, las técnicas y la calidad de la ensefianza que
se imparte, los recursos de bibliotecas y laboratorios y la
calificacién del personal docente;

d) Velar por ordenacién de los titulos y grados y ho-
mologar los niveles de formacién correspondientes a los
mismos, todo ello sin perjuicio de la libertad de cada
Universidad para determinar los contenidos y los méto-
dos de ensefianza con que dard satisfaccién a los nive-
les exigibles;

e) Examinar los planes y proyectos de desarrollo de las
diversas universidades que requieran financiamiento fis-
cal y proponer al Supremo Gobierno el orden de prece-
dencia de las inversiones correspondientes. El Consejo
deberd informar en cada caso, acerca de:

1). La conveniencia y oportunidad del establecimiento de

nuevos estudios y actividades de Educacién Superior en
una determinada region del pais.

2) Las posibilidades de impartir docencia de calidad uni-
versitaria en las carreras y cursos que se proyecten asi
como la cuota’ de alumnos susceptible de adecuada aten-
cién.

3) La suficiencia de los planes y programas de estudios
que se propongan. :
Estos informes deberdn incluir las alternativas que hubie-
ren sido analizadas.

f) Presentar al Ministro de Educacion un informe acerca
de la distribucién de los fondos que para la Educacion
Superior aporte el Estado con cargo al Presupuesio de la
Nacién y los que puedan aportar las Municipalidades y
las corporaciones y empresas fiscales, semifiscales y de
administracién auténoma. En dicho informe el Consejo de-
beré pronunciarse sobre el cumplimiento que se hubiere
dado por las Universidades al logro de los obietives para
cuya realizacién se les hubiere asignado fondos en el ejer-
cicio anterior.

La asignacién de estos fondos indicara los fines especifi-
¢cos a los cuales deberén destinarse no pudiendo emplear-
se en otras finalidades. '

g) Encomendar la realizacién de estudios relativos al pla-
neamiento de la Educacién Superior y al régimen univer-
sitario en general, para lo cual el Consejo podréd esta-
blecer grupos de trabajo con funcionarios de las insti-
tuciones representadas o vinculadas a éstas, previamente
comisionados o con ofros que el Supremo Gobierno des-
tine expresamente.

h) Proponer al Ministro de Educacién la celebracién de
convenios con instituciones especializadas para ejecutar
trabaijos relacionados con las funciones del Consejo.
ARTICULO 172 Corresponde al Supremo Gobierno la au-
torizacion para crear nuevas Universidades, previo infor-
me del Consejo de Coordinacién y Planeamiento de la
Educacion Superior.

Dicho informe debera referirse esencialmente a las fun-
ciones que puede tener la nueva institucién dentro del
sistema educacional, a la conveniencia de establecerla en
determinada regién del pais y a sus posibilidades de im-
partir docencia de calidad universitaria. Asimismo, debe-
r& informar acerca de las carreras y cursos que se ofrez-
can, asf como la cuota de alumnos posible de atender y
los planes de estudios minimés que deberdn cumplirse.
Ninguna institucién no autorizada expresamente por el
Supremo Gobierno en la forma dispuesta en el presente
articulo podra denominarse Universidad.

TITULO IV
DEL FONDO DE DESARROLLO DE LA EDUCACION
SUPERIOR

ARTICULO 182 Créase un Fondo de Desarrollo de la Edu-
cacién Superior, destinado a acelerar su expansién y me-
joramiento, el cual estara constituido por los siguientes
ingresos:

a) Las cuctas que pagarén anualmente todos los que
egresen de las universidades del pais a partir de la fe-
cha de publicacién de la presente ley. El pago efectivo
de las cuotas correspondientes se iniciaré al cumplirse dos
afios del egreso y el monto de éstas serd de un 2 por
ciento durante los cinco primeros afios y de un 3 por cien-
to en los diez afos siguientes, calculado sobre los ingre-
s0s totales de las personas a que se refiere este articulo.
b) Los aportes de leyes especiales.

c) los aportes que como donaciones, herencias, legados,
o en virtud de convenios con instituciones o personas na-
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turales o juridicas nacionales, extranjeras o internaciona-
les, pOblicas o privadas, se destinen al Fondo. Las dona-
ciones o ‘aportes que se hagan al Fondo estaran exentas
de toda clase de impuestos y no estaran sujetas a insi-
nuacion.

Los donantes podran rebajar, de la renta liquida afecta
a impuestos de cualquier naturaleza, las sumas o valores
de los bienes donados durante el ejercicio objeto de la
respectiva declaracién tributaria.

Para los efectos anteriores, los bienes se considerardn por
su valor comercial segin tasacién que deberd practicar
el Servicio de Impuestos Internos.

Todos estos fondos seran depositados en una cuenta es-
pecial que, para este efecto, abrird la Tesoreria General
de lo Repiblica. Su distribucién serd autorizada por el
Ministro de Educacion. De su inversién deberd darse cuen-
ta anual a la Contraloria General de la Republica.

El Presidente de la Republica dictard, previo informe del
Consejo de Coordinacién y Planeamiento de la Educa-
cién Superior, el Reglamento que deberd establecer la for-
ma de recepcion de estos ingresos, las cauciones y nor-
mas que regulen y garanticen el pago de las cuotas y las
otras disposiciones que aseguren la operacién del Fondo.
ARTICULO 19° Los egresados de las universidades que
estén obligados a la restitucién de préstamos de estudios
recibidos de la Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas
o de los Servicios de Bienestar de las respectivas univer-
sidades podrén descontar del pago de las cuotas a que se
refiere el articulo 182, letra a), el monto efectivo de las
restitfuciones efectuadas durante el afio correspondiente,
debidamente documentadas.

TITULO V
DE LA REVALIDACION DE TITULOS

ARTICULO 20? Corresponderd privativamente a las Uni-
versidades de Chile y Técnica del Estado revalidar en con-
formidad al reglamento que dicte el Presidente de la Re-
piblica, a propuesta de dichas universidades, los titulos
profesionales obtenidos en establecimientos extranjeros
de Educacién Superior. Lo dicho se entenderd sin perjuicio
de lo dispuesto en los tratados internacionales.

Disposiciones Transitorias

ARTICULO 1° Faclltase al Presidente de la Republica pa-
ra que dicte los Estatutos Orgdnicos dela Universidad de
Chile y de la Universidad Técnica del Estado.

Los proyectos de Estafufo de dichas Universidades debe-
rén ser aprobados por los respectivos organismos supe-
riores con los votos de los dos tercios de sus miembros,
a lo menos.

Estos Estatutos podran medificar, sustituir, derogar y adi-
cionar las normas vigentes sobre la materio; fijar la or-
ganizacién de dichas Universidades y las atribuciones de
sus 6rganos directivos, el régimen de su patrimonio y de
su personal y todas las demds disposiciones relativas a su
funcionamiento y actividades.

Se faculta igualmente al Presidente de la RepUblica para
que opruebe los Estatutos Orgénicos de las Universidades
particulares reconocidas por el Estado asi como sus mo-
dificaciones ulteriores a propuesta de los respectivos or-
gonismos superiores.

ARTICULO 22 La Universidad de Chile y la Universidad
Tecnica del Estado tendrén el plazo de un afio, a con-
tar de la fecha de vigencia de la presente ley, para pre-
sentar los correspondientes proyectos de estatutos al Pre-
sidente de la Repiblica. '

ARTICULO 3?2 Dentro del mismo plazo establecido en el
articulo anterior, las Universidades cuyos estatutos no se
ajusten a las disposiciones de la presente ley deberan pre-
sentar al Presidente de la Repiblica sus proyectos de Es-
tatutos.

ARTICULO 4° El Organismo Superior a que se refiere el
articulo 19 transitorio de la presente ley, en el caso de
la Universidad Técnica del Estado, serd la Comisidn espe-
cial designada por el Consejo de dicha Universidad en
acverdo adoptado en sesién N2 458 de 20 de octubre
de 1967.

ARTICULO 5° El Presidente de la Repiblica podra re-
fundir en un solo texto definitivo las nuevas disposiciones
estatutarias con las anteriores que subsistan.

ARTICULO 6? Los reglamentos de cada una de las Uni-
versidades regularén la aplicacién del articulo 82 a las
personas en actual servicio que no cumplan con los re-
quisitos bésicos del correspondiente grado de la jerarquia
académica.
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la crisis
mundial de o

educaciéon

Hablar de crisis mundial de la educacién no entrafia que
la educacién se halle al borde de la quiebra. Por el con-
trario, estG@ en plena expansién: nunca ha dispuesto de
tantos medios y recursos, nunca ha sido objeto de tanta
atencion ni de tantos esfuerzos de reflexion por parte de
los poderes piblicos, de los ciudadanos y de los profesio-
nales. La crisis consiste méas bien en una mutacién de cre-
cimiento y de renovacién, que se manifiesta sobre todo
en los paises del Tercer Mundo, pero que tiene lugar en
todos los paises, pues todos ellos estdn, especialmente
en esta esfera, en vias de desarrollo. Tal mutacién pro-
viene de la extension de la escolaridad obligatoria o un
nimero cada vez mayor de alumnos, de la ampliacién de
las facilidades de acceso a la ensefianza secundaria y su-
perior, del movimiento en favor de la alfabetizacién de
adultos y, mas generalmente, de la necesidad de garan-
tizar a todos la posibilidad de una educacién permanen-
te para poder hacer frente al “desgaste de los conoci-
mientos”, particularmente en las esferas de la ciencia y
de la técnica. Las numerosas dificultades, complejamente
relacionadas entre si, que es necesario superar en mate-
ria de planeamiento, de administracién, de financiamien-
to, de construcciones escolares y de formacién del perso-
nal docente para que la educacién pueda llevar a térmi-
no esa mutacion cuantitativa y cualitativa, nos obligan a
considerar de nuevo la educacién en su conjunto y a plan-
tearnos diversas cuestiones de carécter fundamental. La
“crisis” de la educacién es, en primer lugar, esta necesi-
dad de informacién, de reflexidén y de agcién sintéticas.
¢Estan bien adaptados nuestros sistemas de ensefianza,
heredados de una época —no muy lejana— en que la edu-
cacién se hallaba reservada a unos grupos mds o menos
limitados de ciudadanos en una sociedad relativamente
estable, bien adaptados, digo, a una educacién de ma-
sas —que es uno de los imperativos de nuestro tiempo—
y a un mundo en plena evolucién intelectual y material?
iPermite la expansién acelerada de los conocimientos
cientificos y tecnolégicos, asi como las profundas trans-
formaciones econdmicas y culturales que se estan produ-
ciendo tanto en las sociedades mas tradicionales como
en las més modernas, conservar sin mas las estructuras,
los programas y los métodos del pasado? ;Podremos
contentarnos con efectuar algunos reajustes o deberemos
orientarnos hacia soluciones mas radicales, muy diferentes
de todo cuanto nos era familiar? He aqui las preguntas
esenciales. Lo demds es cosa de especialistas, mientras és-
te es un asunto de juicio y de conciencia, que nos con-
cierne a todos. Por mi parte, considero necesaria una re-

por RENE MAHEU
Director General de la UNESCO

vision radical del contenido, de los métodos y de la orga-
nizacién de la educacién simultdneamente.

Cargar una culpa para la cual no habria perdén

los gastos poblicos correspondientes a la educacién han
aumentado desde hace quince afios en forma espectacu-
lar, a razén de un promedio anual del 6,5 por ciento en
los paises industrializados y del 12,5 por ciento en los pai-
ses en vias de desarrollo, indice de aumento en general
més alto que-el del presupuesto global y muy superior al
de la renta nacional de cada pais. Numerosos economis-
tas estiman que no podrd mantenerse el ritmo registrado
en el Gltimo decenio sin comprometer gravemente las in-
versiones en los demds secfores.

A pesar de todos estos esfuerzos y progresos, una ferce-
ra parte de los nifios en edad escolar siguen todavia sin
escuela y existen ain mas de 700 millones de adultos
analfabetos en el mundo. Ademas, aungue el indice de au-
mento de los gastos correspondientes a la educacién en
los paises en vias de desarrollo ha sido muy considerable,
las cifras absolutas siguen siendo sobremanera modestas.
En 1950, mientras los gastos piblicos de educacién se ele-
vaban a 34.000 millones de doélares en todo el mundo,
los correspondientes al Tercer Mundo eran sélo de 1.500
millones, es decir, menos del 5 por ciento del total. Es
cierfo que ese porcentaje ha aumentado netamente en
1967, siendo actualmente de un 10 por ciento aproxima-
damente —9.000 millones de délares de un total de’ casi
100.000 millones—, pero el foso sigue siendo inmenso, y
no puede considerarse como algo normal y justo el he-
cho de que las dos terceras partes de la humanidad sé-
lo puedan realizar inversiones. tan limitadas, en valor ab-
soluto, en la esfera de la educacién, mientras todos los .
afos se dedican cantidades mucho més considerables a los
gastos militares. A titulo personal y como simple ciuda-
dano, considero que todos debemos saber que si nuestra
generacién llegara a reconocer que no' dispone de bas-
tante dinero para la educacién, porque dedica una gran
parte de sus recursos a la fabricacién de artefactos de .
destruccién, cargaria sobre si una culpa para la que qui-
za no hubiera perdén.

Por otra parte, si la humanidad en su conjunto asigna
a la educacién créditos todavia demasiado limitados, re-
sulta evidente que las cantidades disponibles no se ufili-
zan siempre en la forma mas racional. Y no cabe duda
que los pueblos y los gobiernos se mostraran mejor dis-
puestds a consentir esfuerzos adicionales en favor de la
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educacién si la utilidad de esos esfuerzos se les manifiesta
més claramente. Nadie podrd negar que es mucho lo
que queda por hacer en este terreno.

Es evidente que el aumento de la matricula total pier-
de gran parte de su significacién cuando el porcentaje
de alumnos que terminan sus estudios con buen éxito es
en fin de cuentas muy reducido. Algo mas grave aln:
destamos seguros de que se ha preparado adecuadamen-
te a esos alumnos para afrontar la vida, tanto en el pla-
no social y econémico como en el intelectual y moral, y
para llevar a cabo las tareas que les incumbiran en la so-
ciedad? Desde hace una decena de afios, se habla mu-
cho de distribuir racionalmente la matricula entre las di-
ferentes ramas de la ensefianza en funcién de los obje-
tivos del planeamiento econémico. En realidad, los esfuer-
zos realizados en este sentido son muy modestos y es to-
davia demasiado frecuente observar la existencia de un
neto desequilibrio entre la formacién dispensada en la es-
cuela y las necesidades de la economia.

Especialmenfe en los paises en vias de desarrollo, la es-
cuela continia preparando un nimero demasiado grande
de j6évenes para ocupar puestos de trabajo en un sector
terciario ya tan pletdrico come la administracién, en me-
noscabo de la agricultura y de la industria. En su conjun-
to, la ensefianza fécnica y profesional sigue siendo el pa-
rienfe pobre de nuestro sistema de educacién, que lleva
adn la impronta de un sistema de valores heredado de
un régimen econémicosocial caduco o extranjero. En par-
ticular, la ensefianza agricola y, mas generalmente, la
educacién en las zonas rurales adolecen de una grave
insuficiencia de medios y de una indigencia de ideas adn
mds grave. Ello estd en contradiccién manifiesta con las
exigencias de. una economia esencialmente agricola y del
progreso general de una sociedad con fuerte predominio
rural.” . i

Ciertamente, en la medida en gue la ensefanza, atn me-
diocre, favorece la comprensién del mundo moderno, en-
sancha la participacién de los ciudadanos en la vida pu-
blica y contribuye a la movilidad social y econémica, la
escuela es siempre un factor de progreso. Pero la influen-
cia que de ese modo ejerce resulta a menudo difusa e in-
directa. Es mucho lo que queda por hacer para que res-
ponda mejor a las necesidades del desarrollo en el plano
nacional, provincial y local. Es preciso que educadores
y economistas, que durante tanto tiempo se han ignorado
mutuamente, colaboren estrechamente, tanto con vistas
al planeamiento como para la evaluacién de la educa-
cién en funcién del desarrollo integral.

Pero hay que preguntarse si la empresa casi artesanal
que adn sigue siendo la escuela estd en condiciones de
satisfacer las necesidades de la sociedad moderna y si
no es necesario revisar completamente nuestro sistema de
educacién sobre nuevas bases. Por mi parte, creo que no
debe excluirse a priori ninguna férmula, por desconcer-
tante que en un principio pueda resultar para nuestras
costumbres, y que es absolutamente necesario innovar.
Es cierfo que la educacién constituye una esfera en que
la audacia del pensamiento debe ir acomparada por una
gran prudencia en la accién, pero ino ha llegado la ho-
ra de poner sistemdaticamente a prueba diversas solucio-
nes recomendadas desde hace tiempo y nunca seriamen-
te aplicadas? s

La reforma del contenido de la educacién

Por ejemplo, en lo que respecta a la reforma del conte-
nido de la educacién, los planes de estudios siguen inclu-

yendo en casi todas partes materias demasiado variadas
y abundantes para que la mayoria de los alumnos puedan
asimilarlas adecuadamente y sin riesgos. Las diversas dis-
ciplinas raramente forman un todo, y pocas hay que se
aprendan durante todo el periodo de estudios, de forma
que los conocimientos aumenten de afio en afo. En es-
tas condiciones ¢cémo podria el saber integrarse al des-
arrollo de la persona? Ademés, los planes de estudios es-
colares, particularmente en la ensefianza primaria, no tie-
nen todavia mas que una vaga relacién con el estado ac-
tual de la ciencia. Es verdad que en varios pafses se ha
comenzado a modernizar la ensefianza de las matema-
ticas, pero no ocurre lo mismo con ofras muchas discipli-
nas, y es, por ejemplo, frecuente que la gramdtica ig-
nore los notables progresos de la lingiiistica.

Cuando se intenta adaptar la educacién al desarrollo eco-
némico distribuyendo la matricula escolar en funcién de
las necesidades del trabajo —tanto intelectual como ma-
nual—, resulta evidente que se aborda un solo aspecto del
problema. Para fomentar la agricultura, la industria y, el
comercio, no basta con aumentar el nimero de alumnos
en los correspondientes ramas de la ensefianza, sino que
ademds es preciso adaptar los planes de estudios o las
realidades profesionales. Esta tarea no es fdcil. Efectiva-
mente, dado que el alumno habrd de cambiar de activi-
dad profesional durante su vida y que conviene incluso,
para aumentar su plasticidad intelectual y su coeficiente
de movilidad social, capacitarle para que pueda ejercer
varias, se trata de definir los caracteristicas de la for-
macién correspondiente a amplias categorias de oficios y
profesiones. Por otra parte, como la formacién profesio-
nal no estd destinada solamente a futuros especialistas,
sino también, y sobre todo, a hombres y a ciudadanos, de-
be ir acompafiada por una formacién general, determi-
nada en funcién de las necesidades del desarrollo econs-
mico, social y cultural.

Por consiguiente, es necesario efectuar una reforma ra-
cional de los planes de estudios. Ciertamente deben pre-
verse importantes —y costosos— programas de investigo-
¢ién, de revisién de manuales y de perfeccionamiento del
personal docente, pero la operacién debe resultar en de-
finitiva relativamente barata, habida cuenta del aumento
del rendimiento a que daré lugar.

La reforma de los métodos pedagégicos

Lo mismo cabe decir de la reforma de los métodos peda-
godgicos, gracias a la cual podré mejorarse muy considera-
blemente la educacién con poco gasto. De todos modos,
no basta con sefialar las posibilidades de aumentar de
manera sensible la eficacia del proceso educativo que ofre-
cen parficularmente las nuevas técnicas de la ensefianza
programada y los medios audiovisuales. Es cierto que, en
general, la educacién no ha realizado todavia su revolu-
cién tecnolégica y que esa revolucién, cada dia mas ne-
cesaria, esta hoy a nuestro alcance gracias precisamente
a los medios audiovisuales. No obstante, el valor esencial
de esos medios no reside en su eficacia instrumental, sino
en la necesidad que entrafian de renovar profundamente
los métodos de ensefianza. En la utilizacién de los me-
dios audiovisuales, no es el ingeniero quien cuenta, sino el
sicdlogo. La revolucién tecnolégica de la educacién no es
nada al lade de la renovacién sicopedagégica que debe
provocar la utilizacién racional de esos nuevas técnicas
en gran escala.

Estas necesarias reformas pedagégicas podrian inspirarse
en las concepciones de lo que se ha llamado lo “escuela
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nueva”, concepciones que, aunque son muy conocidas y
muy sencillas, estén lejos de aplicarse plenamente. Efec-
tivamente, en los Gltimos @iios se ha solido olvidar dema-
siado el gran movimiento pedagégico de principios de si-
glo XX. Apremiados por las exigencias de la demografia
y de la economia, los educadores contemporéneos se han
embarcado en la planificacién perdiendo a veces un poco
de vista los notables esfuerzos que sus predecesores des-
plegaron para hacer del nifio no ya el espectador pasivo,
sino el agente principal de la educacion. _

Ahora bien, una orientacién de la educacién que tenga en
cuenta los imperativos del desarrollo de la comunidad y
una pedagogia que intente garantizar el pleno desarrollo
del nifio tienen mucho de comiin. Efectivamente, querer
poner la educacién al servicio del desarrollo es reconocer
que la escuela debe integrarse en la sociedad y convertir-
se cada vez mas para los alumnos en una casa de venta-
nas ampliamente abiertas al universo de los adultos.

Esta imagen me lleva con toda naturalidad a decir unas
palabras acerca de los edificios escolares, que es preciso
adaptar a los nuevos métodos educativos. En efecto, si el
aumento de las necesidades exige la multiplicaciéon de las
escuelas existentes, es también importante no descuidar
la calidad de la construccién y esforzarse por crear en
los establecimientos escolares un clima que sirva para re-
forzar la accién intelectual y moral de la ensefianza. Es-
ta es la razén de que los responsables se orienten cada
vez més hacia la construccién de edificios funcionales,
que no solo satisfacen mejor su finalidad, sino que ade-
mas son menos costosos que las construcciones hechas con
materiales lujosos que era asaz frecuente encontrar has-
ta ahora. De este modo se obtiene mayor provecho de
los créditos asignados a las construcciones escolares, cré-
ditos que son muy considerables, hasta el punto de que en
los paises en vias de desarrollo representan del 5 al 15
por ciento del presupuesto nacional.

La formacién del personal docente y la investigacién en
educacién

Por ofra parte, es indispensable elevar de manera general
el nivel del personal docente y mejorar su formacion.
Efectivamente, la educacién no puede sin graves riesgos
continuar siendo dispensada, como actualmente ocurre en
gran parte del mundo, sobre todo en el nivel primario, por
educadores que no poseen la calificacién requerida. El
educador sigue estando en el centro del proceso educa-
tivo; de su valor depende esencialmente la calidad de la
ensefianza dispensada a los alumnos. Seguramente no
existen inversiones més rentables que las dedicadas a
su formacién, y es conveniente intensificar los esfuerzos
en este sentido.

Naturalmente, un conocimiento serio de los problemas que
se plantean y una utilizacién racional de los recursos dis-
ponibles exigen un importante trabajo de investigacién.
Esta investigacién debe concentrarse en cuestiones como
el funcionamiento del sistema de ensefianza (andlisis del
rendimiento, estudio de las promociones escolares, etc.),
el contenido de la educacién (estudios sobre la reten-
cién de los conocimientos, sobre los niveles de conoci-
mientos por materias y grupos de edad, etc.), y los mé-
todos pedagdgicos (ensefianza programada, televisién es-
colar, efc.). Conviene también que la investigacién se
adapte a las realidades nacionales de cada pais y, con
tal fin, que la realicen sobre todo las instituciones nacio-
nales. Por desgracia, en los paises donde mds necesaria

serfa, es decir, los que estdn en vias de desarrollo, suele
hallarse a cargo de funcionarios aislados que disponen de
muy escasos recursos y carecen del firme apoyo de las
autoridades responsables.

Para poder llevar a cabo un trabajo serio y eficaz, seria,
a mi juicio, necesario destinar a la investigacién por lo me-
nos el 2 por ciento del presupuesto de educacién. Este
porcentaje, que esté muy por debajo de los de la indus-
tria y de la defensa nacional, no se alcanza casi en nin-
guna parte. Paradéjicamente, nuestras modernas socieda-
des invierten infinitamente menos dinero en las investi-
gaciones sobre la formacién de las generaciones jovenes
—por no hablar de la de los adultos— que en las relafi-
vas a la fabricacién del acero o del cemento, a la ex-
traccién del petréleo o a la produccién del caucho. Sin
embargo, se trata de un proceso mucho mdas complejo
y misterioso y de un producio mucho mas valioso. En una
empresa de esta imporfancia, que absorbe una parte con-
siderable del presupuesto de los Estados y de los particu-
lares, es imposible contentarse indefinidamente con las
simples recefas de la tradicién y con los afortunados aza-
res del empirismo.

La modernizacién de la administracién en la esfera
educativa

Estas observaciones ponen de relieve la necesidad de mo-
dernizar la administracién de la educacion. El planeamien-
to, cuyo principio aceptan hoy la gran mayoria de los Es-
tados y cuyos méritos esenciales son, por un lado, obligar
a pensar con cierfo rigor lo que se quiere y, por ofro,
integrar la educacién en el desarrollo, es un primer caso,
de capital importancia, en ese sentido. De ahi que la
Unesco le conceda una especialisima atencién. Desde 1963,
la Organizacién ha ayudado a planificar el desarrollo de
su educacién a 82 paises que lo pidieron y a 25 de
ellos a poner en préactica los planes que habian estable-
cido. En 1968, se celebrar& en la Sede de la Unesco una
conferencia internacional encargada de examinar el es-
tado del planeamiento de la educacién en el mundo, de
analizar los problemas que se plantean en esta esfera y
de intentar definir los diversos tipos de estrategia a que
deben recurrir los encargados del planeamiento segin los
diversos grados y formas de desarrollo.

Pero, sin una buena administracién, el planeamiento es
insuficiente y sus mejores concepciones estdn condenadas
a no pasar de letra muerta.

Con el fin de preservar el planeamiento de los peligros
de la abstraccién y de garantizar su eficacia, cabe pen-
sar en extender a la esfera de la educacion ciertas téc-
nicas que, como el andlisis operativo, han demostrado ya
su valor en numerosos sectores piblicos o privados, No
cabe duda de que la administracién de la educacién pue-
de aprovechar las modernas experiencias en materia de
gestién de empresas. Sin embargo, no se la puede calcar
a partir de éstas. Efectivamente, la educacién tiene sus
caracteristicas propias. No se la puede planificar, admi-
nistrar y promover si no se adopta en todos los grados
la perspectiva del objetivo perseguido, que consiste en
formar un cierto tipo de hombre, teniendo cierfamente en
cuenta las situaciones existentes pero sin someterse cie-
gamente a ellas.

Por consiguiente, los problemas relativos a la educacién no
pueden resolverse en una oficina, por obra y gracia de
unos tecnécratas que creen saber bastante para hacer la
felicidad de los hombres sin necesidad de obtener su com-
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prension, su asentimiento ni su contribucién activa. La edu-
cacion se sitla en los antipodas de la tecnocracia asi de-
finida: se basa esencialmente en el principio y en la préc-
tica de la participacién de todos los hombres en el devenir
humano global. Es por ello necesario que el cuerpo
docente sea asociado al proceso de elaboracién y de eje-
cucion de los planes de ensefianza. AGn mas: el conjunto
de la sociedad debiera poder parficipar en toda la refor-
ma de la educacién y en su aplicacién.

Evidentemente, ello sélo es posible si en las diversas ca-
pas de la sociedad se considera la educacién como un bien
comin al alcance de todos. Por desgracia, tal cosa no
ocurre todavia en todos los paises. Es muy frecuente que
los nifios procedentes de las clases trabajadoras no dis-
fruten de las mismas posibilidades de llegar o la ensefian-
za superior que los de los clases més acomodadas; en ca-
si todas partes, los alumnos de las zonas rurales se ha-
llan en situacién de desventaja respecto de los de las ciu-
dades; por Gltimo, en mdltiples situaciones, las jovenes en-
cuentran muchas més dificulfades para instruirse que los
muchachos. La movilidad social, que es una de las conse-
cuencias del progreso de la educacién, es también una
de sus condiciones. Mientras no se halle al alcance de to-
dos, es vano esperar que lo educacién pueda ser un tema
de interés y una empresa comdn para el conjunto de la
sociedad.

Los problemas de la educacién en el plano internacional

Y lo que es verdad del desarrollo de la educacién en el
plano nacional, lo es mucho mdas en el plano interna-
cional. Efectivamente, si hay una injusticia manifiesta es
precisamente la desigualdad. de posibilidades de acceso
a la educacién entre los nifios de los paises ricos y los
de los paises pobres. Comparada con la escolarizacion en
los paises desarrollados, la de los paises subdesarrolla-
dos es sélo del 28 por ciento en la ensefianza primaria,
del 20 por ciento en la ensefianza secundaria y de un po-
co mas del 1 por ciento en la superior. No es que los
gobernantes y los pueblos de esos paises permanezcan
inactivos. En realidad, sus esfuerzos son inmensos, y na-
da en el mundo actual resulta mas emocionante que el
vasto movimiento que, como el ascenso de la marea ha-
cia 1as estrellas, levanta y porta al Tercer Mundo hacia
la educacién. En las conferencias ministeriales organiza-
das por la Unesco en Africa (1964), en Asia (1965), en los
Estados drabes (1966) y en América Latina (1966), los
gobiernos de los paises interesados se fijaron como ob-
jetivo aumentar la matricula de la ensefanza primaria,
entre 1965 y 1970, de 160 a 212 millones de alumnos, la
de la ensefianza secundaria de 22 a 40 millones y la de
la ensefanza superior de 0,9 a 4 millones, mientras que,
paralelamente, se esfuerzan por reducir el nimero de
analfabetos mayores de quince afios.

Mas, para que ocurra lo mismo en el futuro, es preciso
que los créditos que esos Estados dedican a la educacién
pasen de 9.000 a 11.000 millones de délares entre 1967
y 1970, es decir, un aumento de 2.000 millones. Esta can-
tidad, sin duda muy considerable en si misma, pero relati-
vamente reducida en comparacién con ofros gastos, pa-
rece posible obtenerla del volumen global de los recur-
sos, en constante progreso, de toda la humanidad. Si la
capacidad de financiamiento de los paises de que se tra-
ta ha alcanzado en este punto sus limites —como parece
ocurrir en el caso de varios de ellos—, incunibird a los
paises mds ricos proseguir el esfuerzo para llevar a tér-

mino la empresa. Actualmente, la ayuda exterior, tanto
bilateral como internacional, en la esfera de g educa-
cién es de unos 1.000 millones de délares por afo, de
ellos sélo una décima parte con cargo a la cooperacién
internacional. Es preciso duplicar como minimo esa cifra
durante los fres préximos afos. Ademas, hay que com-
prender claramente el cardcter de la ayuda necesaria: no
se frata de imponer a los paises en vias de desarrollo sis-
temas preestablecidos, aunque hayan demostrado su va-
lor en otras partes, sino de ayudar o esos paises a orga-
nizar unas estructuras nacidas de sus realidades naciona-
les y adaptadas a ellas. Y se trata menos de facilitarles
profesores para la ensefianza secundaria O superior que
de ayudarles a formar dentro de sus fronteras su propio
cuerpo docente. A este respecto, habria que esfudiar mas
atentamente de lo que hoy se hace la relacién coste-
beneficio de la formacién en el extranjero. Esta forma-
cion es sin lugar a dudas muy otil, indispensable incluso
en muchos casos, especialmente en los niveles superiores
de la ensefianza y de la investigacién, y constituye ge-
neralmente un poderoso factor de comprensién inferna-
cional. Pero, practicada sin discernimiento, sin tomar en
consideracién el contexto sociocultural, puede dar lugar
a un peligroso desarraigo de las élites intelectuales de los
paises en vias de desarrollo. Puede incluso a veces dar
por resultado la emigracién més o mencs definitiva de
esas élites hacia los paises desarrollados, traduciéndose
de este modo paradéjicamente en una pérdida de poten-
cial humano por parte de las sociedades a las que se pre-
tendia ayudar y en una agravacién del atraso que se in-
tentaba remediar.

Con caracter general, la ayuda no debe sustituir las ini-
ciativas nacionales, sino, por lo contrario, suscitarlas. Quie-
re ello decir que debe reconocerse a cada pais el dere-
cho de emprender y a realizar sus propias experiencias,
incluso a costa de ciertos errores transitorios.

Se afirma a veces que el Tercer Mundo puede ser el la-
boratorio de la educacién del futuro. Ello es verdad en la
medida en que se piense en la novedad de los proble-
mas que en €l se plantean y en la posibilidad de aplicar
a su solucién los métodos y las técnicas de la ciencia mo-
derna sin tener que pasar de nuevo necesariamente por
todas las fases anferiores del desarrollo que han condu-
cido a los paises industriales a la actual etapa de sus sis-
temas de educacién. En este sentido, hay lugar para una
gran libertad de iniciativa y de innovacién, que seria ab-
surdo no aprovechar. Pero nada nés peligrosamente fal-
so que esta referencia al loboratorio si ello induce a
creer que los paises subdesarrollados constituyen, desde el
punto de vista sociocultural, un terreno virgen donde cual-
quiera puede concebir y realizar cualquiera cosa. En efec-
to, la capa de cultura histérica —humus antropolégico de
la educacién— de esos nuevos Estados es a veces conside-
rablemente mas rica que la de muchos paises econdmi-
camente avanzados, y el secreto del desarrollo reside en
la conjuncién intima de un método objetivo, que puede
aplicarse desde el exterior, y de una capacidad del suje-
to, sin la cual ninguna asistencia podria dar frutos.

Por Gltimo, y sobre todo, los pueblos que proporcionan
la ayuda deben comprender que, al ayudar a los pueblos
de los paises en vias de desarrollo a ensanchar Yy @ me-
jorar sus sistemas de educacién, aseguran su propio por-
venir. En ello estén implicados su interés y su dignidad.
No se trata de caridad, sino de justicia y de seguridad. Las
graves desigualdades que se observan en la condicién hu-
mana en fodo el mundo no pueden perpetuarse, y me-
nos ain agravarse —como ocurre actualmente—, sin po-
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ner en peligro ese bien comin a todos que es la paz. Y,
de fodas las desigualdades, la més intolerable es la que
atafe al acceso de los nifios a la luz del espiritu.

Conclusién

No es la primera vez que una civilizacién se interroga
sobre el cardcter y el valor, los medios y los fines de su
sistema educativo. En realidad, cada transformacion pro-
funda de orden econémicosocial, cada crisis de la ideolo-
gfa va acompanada por una crisis y una revision corres-
pondientes de la educacién. Ello es natural si se piensa
que toda filosofia educativa digna de tal nombre se vin-
cula directamente con una determinada concepcién de las
finalidades del hombre y de la sociedad. Al Emilio no se
le puede disociar del Contrato social.

Desde este punto de vista se nos revela el significado
fundamental de la presente crisis mundial de la educa-
cién. Cualquiera que sea la importancia de los factores
mecanicos, fales como la explosién demogréfica o la in-
suficiencia de los recursos de ciertas economias, la crisis
de la educacién consiste en definitiva en la comprensién
clara de la crisis del mundo en el plano de las manifesta-
ciones concretas de la persona humana: el individuo, la
familia, la clase o la prefesién, la nacién. En este sen-

tido, la crisis actual de la educacién entra en el marco de
una de esas épocas de interrogacién total y de renova-
cién radical que jalonan la historia de las ideas y de las
sociedades. El Occidente pasé por etapas semejantes con
los grandes descubrimientos y el Renacimiento, con el Si-
glo de las Luces y la primera revolucién industrial, y con
la segunda revolucién industrial de fines del siglo pasado.
Idénticamente, el Japén de la época Meiji hace cien afios,
en 1867, y la Unién Soviética en su revolucién hace cin-
cuenta, en 1917, llevaron a cabo mutaciones decisivas en
la sociedad, en la ideologia y en la educacién simulténea-
mente.

Pero la crisis actual de la educacién presenta un rasgo
sin precedentes. Efectivamente, por primera vez en la his-
toria, es posible, e incluso cada vez mds necesario, con-
cebir el problema de la educacién y tratar de resolverlo
en la escala de la humanidad entera. Son la universali-
dad cuantitativa del objeto de nuestras encuestas y la uni-
versalidad cualitativa de nuestra reflexién respecto de
ella las que hacen tan compleja y dificil pero también
tan excepcionalmente importante la empresa en que esta-
mos embarcados.

(Fragmentos de la infervencién del Dr. Maheu efectuada el 6-X-67 en la
Universidad de Comell, Williamsburg, EE. UU.)

HACIA UN NUEVO CONCEPTO DE LECTURA
(DOCUMENTO DEL PROGRAMA DE LECTURA Y ESCRITURA “ADELANTE")

Funciones lingiiisticas basicas

los avances de la lingiifstica, a contar de principios de si-
glo, han orientado a la ciencia de la educacién hacia un
conocimiento mas cientifico y real acerca de los proble-
mas del lenguaje. Uno de estos principios expresa la va-
lidez de las funciones linglisticas bdsicas: escuchar, ha-
blar, leer y escribir. Estos cuatro aspectos funcionan in-
timamente unidos y su desenvolvimiento en el nifio obede-
ce al mismo orden.

Para asegurar y acrecentar la probabilidad de éxito en la
lectura, es necesario previamente desarrollar las habilida-
des de escuchar y hablar, partiendo de la comprensién
del lenguaije familiar.

La preparacién y el programa de lectura basico se han
desarrollado de acuerdo con teorias e investigaciones en
sicologia educacional, seméntica, lingiistica, sociologia y
literatura infantil, en la medida que ellos se relacionan
con la naturaleza de la lectura y el contenido del mate-
rial que los nifios deben leer. Los materiales de este pro-
grama se utilizan como parte del programa de desarrollo
del dominio comunicativo del lenguaje: 12 expresién (ha-
blar y escribir} y 22 recepcién (escuchar y leer).

Aunque el objetivo principal de este programa es la en-
sefianza de la lectura, las experiencias del hablar y escu-
char se han incluido debido a que el progreso del nifio
en la comunicacién a través de estos dominios del len-
guaje es un indice de su predisposicién para leer.

Se ha puesto especial énfasis en el dominio de hablar
y escuchar, teniendo en cuenta la evidencia de otras in-
vestigaciones, las cuales indican que, por lo menos a tro-
vés de los tres primeros afios de escuelq, los nifios apren-
den mas escuchando que leyendo. Estan, ademds, mejor
capacitados para expresar sus ideas y conocimientos por
medio del habla antes que por medio de la escritura.
Un programa completo de lenguaje es importante por
otras razones. El profesor no podra comprender el pro-
ceso total que realiza el nifio en el acto de leer, si no po-
see, a su vez, un concepto claro del proceso de comu-
nicacién entre los seres humanos, y del lenguaije oral co-
mo la parte mds importante de esta comunicacién.

Nuevo concepto de lectura

A los nifios se les ensefia a leer para enriquecer, ampliar
y variar sus conceptos, habilidades y destrezas y también
para procurarles distraccién y placer. El mayor agrado
de una lectura lo produce siempre la mayor compren-
sién de ella. De todo esto se desprende que la interpreta-
cién del sentido de lo escrito es el aspecto fundamental
de la lectura.

El aspecto comunicativo es de primera importancia en la
lectura. Leer no es un acto de mera pronunciacién o re-
conocimiento de palabras impresas sobre una pdgina.
Leer es compartir ideas significativas con el autor o escri-
tor. Este usa un sistema arbitrario de simbolos que pueden
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sugerir objetos, acciones o ideas. Los simbolos no tienen
significacién en si mismos. Representan concepfos que pue-
den ser aproximados pero no exactos. El escritor selec-
ciona los simbolos que mejor representan el sentido de lo
que él desea comunicar. El lector, a su vez, asocia sus
propios conceptos (a base de su propia experiencia) con
estos simbolos. El simbolo es el instrumento de expresion
y el instrumento de recepcién. El simbolo es el elemento
que despierta, estimula o sefiala sentidos en la mente del
lector. Estos conceptos o sentidos son la experiencia re-
construida del lector. Si carecemos de experiencia sufi-
ciente para relacionarla con el simbolo, el simbolo tam-
bién carece de significade. La comunicacién de ideas o
conceptos depende de la semejanza de experiencias en-
tre el escritor y el lector. Para que la comunicacién se
efectle, el simbolo debe sugerir el mismo significado,
tanto para el fransmisor como para el receptor de ella.
Ninguna palabra o simbolo suele tener el mismo y exacto
significado para cada una de estas personas, pero mien-
tras mas cercana sea la semejanza de acepciones con que
-emplean las palabras, mas efectiva seré la comunicacién
o entendimiento entre ellas.

Ademés de sentidos similares para las palabras, debe ha-
ber también semejanzas en la forma de expresién entre
el autor y el lector. Mientras mayor sea lo semejanza
con que lleguen ambos a estructurar el estilo de expre-
sion de sus ideas, mayor serd también la comunicacién
que se establecerd entre ellos.

Investigaciones recientes en la estructura de oraciones
usadas por los nifios con mayor frecuencia al hablar
comparadas con la estructura de oraciones escritas, indi-
_can que la comprensién de lo que se lee es mayor cuan-
do las estructuras usadas por el autor son iguales a las
usadas por el lector. :

Sintetizando estos conceptos, se pueden inferir algunas

conclusiones, ellas pueden ser:

1 El dominio y la habilidad de la lectura de los nifios es-
“tén relacionados con sus capacidades de escuchar y ha-

blar.

2 Leer es comunicarse.

3 Leer es compartir ideas o sentidos con el autor.

4 Las palabras o simbolos deben sugerir significados pa-

recidos entre el autor y el lector.

5 Debe haber semejanzas en el modo de elaborar la ex-
presion (estilo) entre el lector y el autor.

Por mucho tiempo hemos puesto especial énfasis en la

sistemdtica de la silaba y en la aprehensién del mecanis-

mo de la lectura y leer ha sido esencialmente el proceso

“de pronunciar palabras y reconocerlas impresas en una

pégina”, dejando un poco de lado el importante aspecto

de la significacién.

Cuando el nifio empieza a leer no ha tenido experien-

cias con simbolos impresos, pero si las ha tenido con sim-

bolos hablados. Asf por ejemplo, cuando escucha la pa-

labra “perro”, piensa en un perro real visto por él, con

el cual posiblemente ha jugade. Asocia el objeto “perro”
con el sonido de la palabro. La misién del maestro en
ese momento es ayudar al nific a asociar la palabra oral
“perro” con el simbolo impreso que le sirve de nombre
—perro. Viendo la palabra, oyéndola y repitiéndola una
y ofra vez, el nifio pensard en el animal perro cada vez
que la vea escrita. Asi habrd aprendido a asociar una sig-
nificacién con un simbolo impreso.

Partiendo del principio de que “el nifio asocia una signi~
ficacién con un simbolo impreso sélo cuando piensa en la
idea que representa la palabra hablada u oral”, es indis-

pensable que el vocabulario empleado en los materigles
de lectura sea el mismo que é| usa familiarmente en su
conversacién y, ain mds, es necesario que le sean cono-
cidas y usuales las estructuras de las oraciones que deba
leer.

Aprender a leer es una extension del proceso del lengua-
je oral. La tarea del aprendizaje llega a ser asi la identi-
ficacion del simbolo visual que es usado para represen-
tar el simbolo hablado. Identificacién del simbolo visuak
quiere decir asociacién de significacién con el simbolo.
Previamente, en el caso de lo palabra “perre”, el
nifio ha asociado la significacién con el simbolo oral-
auditivo, de alli pues que el proceso de aprender a leer
se considere como el proceso de trasladar el sentido ya
aprendido de los simbolos auditivos @ simbolos visuales
que tienen la misma significacién. Asi el profesor ense-
fa a leer al nifio tratando de que &l pueda identificar
la palebra impresa relaciondndola con la significacién
que €l ya ha aprendide a asociar con la palabra habla-
da. Para esto, cuando el profesor muestra por primera
vez la palabra impresa “perro” al nifio sin decir nada,
éste no lee pues no asocia el simbolo con su significa-
do; pero si el profesor muestra la palabra y dice: Es-
ta es la palabra escrita para “perro”, el nifio tiene aho-
ra un simbolo auditivo con el cual ha tenido experien-
cias y al cual asocia un significado. Con repetidas aso-
ciaciones entre la palabra hablada y la palobra escrita,
el nifio da graduclmente al simbolo escrito la misma sig-
nificacién que previamente capté para la palabra habla-
da.

La siguiente figura ilustra el proceso del aprendizaje
de hablar y leer: .

Obijeto (perro) ... ... ... en+ wu. .. Significacién—

Palabra hablada fperro). . . .significaeion

Palabra escrita (perro) . . .significacién
4

"’ # - - -
Después de ejercitar ampliamente este aspecio del pro-
grama de leer para comprender, proceso que en los
puevos materiales de lectura corresponde a la etapa de

Na lectura desarrollado en tres niveles, se entra paulati-

namente al andlisis de silabas, luego en el reconocimien-
fo de sonido-letra (fonema-grafema) reclizando conjun-
tamente la sintesis y las generalizaciones que permitan
al nifio captar el mecanismo, no como un fin, sino como
un aspecto del proceso de leer.

De estas consideraciones es facil comprender que ‘el
acto de leer es bastante complejo. Tampoco es facil dar
una definitiva definicién sin antes analizar algunas de
las caracteristicas o cualidades que lo determinan.

1 Caracteristicas o cualidades de la lectura
a) La lectura es un proceso sensorial

La lectura esencialmente requiere el uso de los sentidos
y en especial el de la visién. El lector debe reaccionar vi-
sualmente ante los simbolos graficos, por eso éstos de-
ben ser legibles, verse clara y separadamente con una
luz adecuada.

Como proceso sensorial la lectura™ depende de ciertas
destrezas visuales. Los ojos deben haber madurado has-
ta el punto de que ellos puedan reaccionar ante los sim-
bolos impresos. Deben ser capaces de distinguir un sim-

“bolo impreso de otro; deben enfocarse instanténeamen-

te ante el estimulo y hacer progreso en el movimiento
de izquierda a derecha y de una linea a la siguiente,
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b) La lectura es un proceso perceptivo.

La lectura se realiza cuando el sentido o significado
surge ante el estimulo gréfico. Es una aprehensién pro-
gresiva de sentidos e ideas representada por una secuen-
cia de palabras. Esto incluye ver la palabra, reconoci-
miento de la misma, conciencia de su significado y rela-
cion de ella con su contexto. Esto es percepcion en su
maés alto grado.

El acto de leer es completo solamente después que el
nific ha interpretado el simbolo impreso, extrayendo su
significado de él. El sentido en si mismo depende de la
experiencia, la cultura, el estado emocional del lector y
de su habilidad para reconstruir sus propias experien-
cias. El sentido es completo sélo cuando el lector ha des-
arrollado la habilidad de captar las palabras claves y
de relacionar las palabras y las oraciones unas con
ofras.

c) la lectura es una respuesta

la leciura es un sistema de respuestas hechas ante un
estimulo grafico. Esto incluye las respuestas orales o se-
mi-orales hechas ante la presencia de una palabra, el
movimiento de los ojos durante la lectura, las adapta-
ciones fisicas al acto de leer tales como los cambios de
postura, las respuestas criticas o evaluativas a lo que se
estd leyendo, el interés emocional del lector y las reaccio-
nes llenas de sentido ante las palabras. ’

d) La lectura es una respuesta aprendida

La lectura es una respuesta aprendida por el nifio y que
estd bajo el control de los mecanismos de la motivacién
y del esfuerzo.

e) La lectura es una tarea progresiva o graduada

Las tareas progresivas tienen una caracteristica funda-
mental: la preparacién del nifio para ellas depende de
su desarrollo general. La lectura es una tarea dificil
y hay un momento preciso para empezarla y para co-
da una de laos habilidades especificas de ella. El nivel
del nifio para lograr la lectura depende de su creci-
miento total y de su desarrollo.

f) La lectura puede ser un interés

La lectura puede llegar a ser un interés o un propésito
en sl mismo y asf puede motivar otra actividad.

g) La lectura es un proceso de aprendizaje

La lectura puede llegar a ser uno de los principales me-

dios de aprendizaje. El nifio puede utilizar la lectura pa-

ra adquirir conocimientos y para cambiar sus propias ac-
titudes, ideales y aspiraciones. La verdadera lectura im-
plica integracién y promueve el desarrollo del lector, lo
conduce al mundo de las ideas, lo lleva hacia tierras le-
janas y le permite caminar junto a los grandes sabios
de todos los tiempos.

h) La lectura es comunicacién.

La lectura es un proceso activo. La comunicacién entre el
escritor y el lector ocurre solamente si este Gltimo pue-

3

de comprender la pagina impresa. Sin el lector, la co-
municacién a través de la pagina impresa es imposible.

Considerando todas estas caracteristicas de la lectura,
podriamos definirla como “una perfecta interaccién entre
las funciones oculares y los factores interpretativos. El
lector coordina sus ojos cuando los mueve de izquierda
a derecha a lo largo de las lineas impresas, detenién-
dose para percibir los palabras o partes de ellas que
continuamente totaliza-como unidades de pensamienio.
Interpreta lo que lee a la luz de su bagaje intelectual,
lo asocia con las experiencias del pasado y lo proyecta
més alléd en expresién de ideas, juicios, deseos y conclu-
siones.
Ay
2 Principios basicos de la lectura

1 La lectura es el desarrollo o construccién creadora de
un sentidd o significado en respuesta a un estimulo ex-
terno, que, por lo general, son las palabras escritas.

2 Leer es aportar mas que extraer el sentido de la pa-
gina impresa.

3 La lectura es el proceso de dar el sentido o signifi-
cado intentado por el autor, a los simbolos gréficos, re-
lacionandolos con nuestra propia experiencia.

4 El nifio de un promedio',’de seis afios de edad no tie-
ne la preparacion visual suficiente para reaccionar ante
un estimulo tan pequefio como es la palabra.

5 El lector comon y corriente raramente abarca més de
una palabra por fijacion.

6 La unidad de pensamiento consiste generalmente en
una serie de fijaciones.

7 Los movimientos de los ojos o habitos 6culo-motrices
muestran generalmente un rapido crecimiento en los Gl
timos cursos de la escuela primaria y contindan, pero en
reducido crecimiento, en los cursos siguientes.

8 Cada individuo tfiene sus propios hdbitos éculo-motri-
ces y éstos.son sinfomdticos para subrayar los procesos
perceptivos y asimilativos.

9 Los movimientos de los ojos reflejan, méas que una cau-
sa, madurez en el acto de leer.

10 El elemento critico en la lectura es la respuesta lle-
na de significado o sentido, mds que el reconocimiento
del simbolo.

11 Una palabra es simplemente un simbolo arbitrario ca-
rente de sentido en si mismo; un simbolo no hace sino su-
gerir un sentido.

12 Cuanto mayor sea el nimero de conceptos que el lec-
tor ha fijado a través de ‘las palabras, tanto mejor se-
ré su comprension cuando lea. La comprensién o la apre-
hensién del sentido estd en relacién directa con el ndme-
ro de palabras que una persona sabe y el nimero de
significados que él asocia con cada palabra.

13 Lo percepcién es una especie de resumen de los

significados de un amplio némero y calidad de las reac-
ciones sensoriales particulares.
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14 Generalmente cuanto mds genérica es la reaccién an-
te las palabras impresas, tanto mds efectiva es la comu-
nicacién entre el escritor y el lector.

15 La diferencia en la habilidad para abstraer o en la
habilidad para pensar en categorias sefiaian la dife-
rencia entre el lector superior y el lector pobre.

16 La reaccién ante la palabra es organica. Es una fun-
cién de las dotes innatas de una persona, de la calidad y
cantidad de sus experiencias anteriores, de la habilidad
para reconsfruir esas experiencias, de la organizacién de
ellas, de su estado afectivo, cultura y del contexto, en el
cual aparece la palabra. La “totalidad del nifio” es
quien lee.

17 La facilidad para conceptuar es una funcién de las
experiencias previas en la formacién de conceptos. La
progresién en la formacién de conceptos es de lo sim-
ple a lo complejo, de lo confuso a lo diferenciado, de
lo egocéntrico a lo objetivo, de lo especifico a lo ge-
neral'y de lo inconsistente a lo consistente.

18 El nimero de sentidos o significados que se pueden
asociar con una palabra estd en relacién con el nimero
de experiencias. Las palabras pueden sugerir moltiples
significados. El nimero de sentidos que sugiere en un

momento determinado depende del nimero de experien-
cias que el lector pueda asociar con la palabra.

19 El némero de diferentes significados de una palabra
estd relacionado positivamente a la frecuencia del uso de
dicha palabra.

20 El sentido especifico sefialado para una palabra esta
en relacién con el contexto en que ella aparece.

21 La percepcién de las nuevas palabras y el reconoci-
miento de las que han sido vistas anteriormente sucede
mdés rapidamente cuando estas palabras van acompana-
das por palabras conocidas, mas que por palabras des-
conocidas.

22 Los lectores pobres en sus reacciones frente a los
simbolos gréficos frecuentemente actdan como los afdsi-
cos y los nifios pequefios dando mds respuestas individua-
les y especificas a las palabras.

23 La seguridad en la percepcion inicial de una palabra
disminuye cuando aumenta &l nimero de significados que
pueden asociarse con dicha palabra. La percepcién de
una palabra de un nifio de seis afios de edad tiende a ser
mas segura si la palabra impresa sugiere sélo un sig-
nificado y no varios.

EN FRANCES: EL LENGUAJE COMO COMPORTAMIENTO SOCIAL

’

Inicionds el Servicic Pedogdgico Técnico gque prestord a esta Revista ol
Centro Macional de Parfeccionamiento, Experimentacién e Investigaociones
Pedogégicos, publicamos el articulo que sigue, tomodo del material
pora Francés B9 ao, elaborado por los profs. Emesta Garrote y. Edmundo
Nowodworsky.

Siendo el lenguaje esenciclmente un medio de comuni-
cion e infercomunicacién, parece l6gico que se ensefe
como un comportamienfo social, y no como un mero pro-
ducto intelectual alejado de la experiencia. Esto est@, por
lo demés, de acuerdo con los métodos activos que pro-
mueven el inferés de los alumnos, colocéndolos en situa-
ciones de la vida real, o presentadas como tales, y crean-
do asi un acondicionamiento asociativo entre determina-
des circunstancias de la existencia cotidiana (L‘anniver-
saire de Catherine, por &j. lecon N°® 8 de “Voix et Images
de France”) y los elementos lingiiisticos correspondienfes
(apporter un cadeau, eteindre les bougies, couper un
gateau).

Huelga recordar que el lengucje es un hecho eminente-
mernte social (un nifio completamente solitario no habla-
ria), y que por consiguiente el aprendizaje de un idioma
se refuerza con las reacciones de los diversos interlo-
cutores. “Le comportement verbal est une adaptation au
milieu social” (George A. Miller: “Langage et Communi-
cation”, P. U. F.). De chi la importancia del didlogo, ma-
xime si la situacién dice relacién con las necesidades del
que habla (“donnez-moi une pomme” dird alguien con
apetito frente a una fruteria) o el estado del medio am-

biente (“Je prends mon parapluie”, si la Huvia es inmi-
nente). Los estimulos verbales suscitan, pues, respuestas
adecuadas en un contexto social dado. En esto se funda
lo metodologia norteamericana del aprendizaje, cuando
habla de las relaciones “stimulus-réponse”; las que no
podrian cumplirse sin la cooperacién de otra persona. (Por
ej. la concatenacién siguiente: “Donnez-moi ce livre” - “Le
voici” - “Merci” - “Je vous en prie”.)

“La situacién”

Una lengua extranjera nio se retiene en una memoria, si
no se infegra deniro de “complejos situacionales” de la
existencia diaria (nacional o exfranjera), con los cuales
el alumno se va identificando mediante las imagenes (1a-
minas; diapositivas, filminas), y en los cuales participa
empleando el idioma extranjero. En efecto, si al princi-
pio este contexto puede ser nacicnal a modo de transi-
cion, es necesario sacar pronto al educando de su am-
biente, merced a las ayudas audio-visuales, para obli-
garlo a fomar conciencia de una realidad distinta de la
habitual, y disuadirlo de utilizar su lengua materna.

Este concepto de “situacién” es tante mas Otfil cuanto
que, segin Marfinet (“Eléments de Linguistique Généra-
le”), @ cada lengua corresponde “una organizacién par-
ticular de los datos de la experiencia”, y para quien
“aprender un idioma extranjero, no es colocar nuevas eti-
quetas sobre objetos conocidos, sino acostumbrarse 11 ana-
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lizar de modo distirito lo que constituye el objeto de la
comunicacién lingiistica” {cp. “J‘ai mal a la tete” y “me

duele la cabeza”, “;ill te faut de I‘argent?” y “snecesitas

dinero?”). \

Por ofra parte, esta nocién de “situacién” viene a reem-
plozar la de “centro de interés”, que muy a menudo
se ha confundido con e! concepto lexicolégico inacepta-
ble de la lista de palabras -exhaustiva relacionada con
determinado fema. Decimos inaceptable, porque tal pro-
cedimiento estd en intima relacién con el método didactico
anticuado de “la lista de palabras-gramética-traduccion”.
Ademds, esta presentacién de situaciones le da un sello
de naturalidad al lenguaje. Con motive de una visita, por
ej. es forzoso emplear las siguientes preguntas: “Clest
vous le concierge du 1172 - M. et Mme. Dupont habitent
bien ici? - A quel étage, s'il vous plait - ob est {'ascen-
seur?” - “Le Francais accéléré”, p. 47).

El diglogo

De més estd decir que el didlogo entre el profesor y los
alumnos y viceversa, como procedimiento -didéctico per-
manente, sigue siendo el medio mas eficaz tanto para
presentar elementos lingiiisticos nuevos como para con-
trolar la comprension y el manejo de ellos.

Las observaciones anterfores abogan por una presenta-

cién de los contenidos en forma de didlogos, faciles de

repetir, memorizar y dramatizar, que surjan espontanea

y naturalmente de un contexto familiar dramético (prefe-

rentemente comico), conflictivo (discusion, incidente, de-

bate). Por ej. en la leccion N® 11 de “Voix et Images”

titulada “Dans la rue” un poticia del trénsito reprende a

un ciclista:

L'agent - Allez, circulez! Vous voyez, vous genez les voi-

b tures.
Le cycliste - Excusez-moi. Je cherche le boulevard de la
- Madelaine. C'est de ce coté?
L‘agent - Mais non. Prenez cette avenue en face de vous,
] puis la premiere a droite.

Le cycliste - Merci bien. Au revoir, monsieur {‘agent.

L'a;nt - Non, attendez maintenant! Regardez le feu rou-
ge: les piéfons traversent.

Le cycliste - Bonl. .. je suis pressé aujourd’hui. Ma fem-
me m‘attend a deux heures et demie, et il est déja
deux heures vingt. ..

L‘agent - Ne parlez pas tant, et regardez les feux.

Le cycliste - Et quand il n"y a pas de feux?

L'agent - Eh bien, il y a un agent. Quand il leve son
baton blanc, arretez-vous.

Respecto a este fexto, P. Schertz, del C.R.E.D.LF. mues-
tra la estrecha vinculacién entre situacién y didlogo:

“Pas de description de la rue, figée comme un tableau
de vocabulaire, mais un dialogue qui commence & ex-
primer une premiere situation, celle ci en provoque
une deuxieme et un deuxieme dialogue. La situation,
en s‘appuyant sur les corportements, {es attitudes des
personnages d‘un pays donné, en ouvrant en somme
una fengire sur la civilisation, crée les condifions du
dialogue qui, se développant a son tour, fait évoluer
la situation; langage et situation. se trouvent ainsi en
position dialectique “situation - langage”, d’ob la né-
cessité d‘aborder 'étude de facon globale ef dyna-
mique:

situation ] ——= situation 2 ————=> situation’ 3
\——> dialogue<—' l—%didlogue<—l \——>

“Situation et dialogue sont indissolubles: le dialogue -
découle nécessairement de la situation®. 3

{(“Francais dans le Monde” N° 31, p. 13-14).

Este procedimiento, que permite ademés el empleo de la
lengua hablada desde el comienzo del aprendizaje, pa-
rece mds conveniente que las narraciones o descripcio-
nes. Sin embargo, hay que reconocer la utilidad de los
relatos para satisfacer la curiosidad, la imaginacién y el
poder de simpatia de los nifios (de 8 a 11 arios), sin per-
juicio que el dialogo sirva para la fase de explotacién
(re-empleo o apropiacién) del vocabulario y las estruc-
turas, que debe seguir a la fase de presentacién o ad-
quisicién. :
Como una aplicacién de lo anterior, queremos sefalar
que el didlogo puede considerarse como la esencia del
método audio-visual del CREDIF, que lo utiliza como: a)
punto de partida de cada leccién, b) procedimiento pa-
ra reforzar las estructuras gramaticales de ésta, c) medio
de ejercitacién de la pronunciacién, y d) fijacién o meca-
nizacién de todo lo aprendido mediante la conversacién
final. A modo de ejemplo damos a continuacién extractos
de los cuatro pasos de la leccién N° 8:

Lecon N 8 — L'ANNIVERSAIRE DE CATHERINE

A. Sketch (o dramatizacién corta inicial).

Le présentateur - Catherine a dix ans avjourd’hui. C'est
son anniversaire. Autour de la table, toute la fa-
mille est assiese.

Catherine - Est-ce que je peux allumer les bougies?

Michel Thibaut - Pas encore. Attendons mon frére André
et sa femme Simone.

Francoise Thibaut - Et ma soeur Lucie.

B. Mécanismes (o estructuras)

Présent de lindicatif: Etre et verbes du premier groupe
(les trois personnes du pluriel] — Possessifs: n6-
tre - vbtre - leur; nos - vos - leurs.

Michel Thibaut — Nous sommes dans la salle a manger.
Venez, Jean.

Jean — Avec plaisir, vous &tes bien icil Vous regardez
des photos? -

Michel Thibaut — Nous regardons des photos de vacances.

Jean - La, vous &tes avec vos parenis, n‘esi-ce pas?

Michel Thibaut — Oui, nous sommes dans leur jardin, de-
vant leur maison.

C. Phonétique
u francais -i-s-z
Jacques — Ou est voire cousine? -

Madame Thibaut — Elle est ici. Elle est assise dans la
voiture.
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Jacques — Vous avez une soeur a Paris?

Madame Thibaut — Oui, c’est ma soeur Lucie.

Jacques — Ou est-ce qu’elle habite?

Madame Thibaut — Oui, elle habite toujours avenue de
Versailles.

Une rue de Paris — L'avenue d‘ltalie - La voiture de Lu-
cie - Lucie est ma cousine.

D. Conversation

Ou'est-ce que la famille est assise?

Qu'est-ce qu’il y a auvjourd-hui? )

C'est vdtre anniversaire? C'est son anniversaire?
Quel age a Catherine?

Un ami arrive. OU sont Monsieur et Madame Thibaut?

Qu'est-ce qu'ils font?

Est-ce que les parents de Monsieur et Madame Thibaut
sont aussi sur la photo?

Voici la réponse:

1. Cest la soeur de Madame
Thibaut. Lucie, qui est-ce?

Qui est Lucie?

2. Hle a dix ans. Quel age a Catherine?

5. Autour de la table. OU est-ce que-la famille

est assise?

LAS VARIAS VENTAJAS DE LOS ESTUDIOS AMBIENTALES

Vamos a ver jcuantos de ustedes han tenido vacaciones
interesantes? ifueron a la playa? shabia acantilados?,
¢de qué color eran?, ¢qué animales encontraron en las
pozas de las rocas?, ;qué clase de botes habia?, ¢qué
clase de vacas?, ¢fueron a pescar?, ;qué peces pescaron?
éVisitaron . . .?

Estas y muchas ofras preguntas podrian ser hechas a
nuestros alumnos que vuelven a la escuela después de
sus vacaciones de verano. ¢Cudntas podrian contestar?
Es el propésito de los estudios ambientales, en primer
lugar, aguzar los poderes de observacién, estimular al
nifio a fijarse y a pensar sobre los cosas que ve, y més
tarde a desarrollar los métodos para presentar estos he-
chos en formas fécilmente comprensibles, y correlacio-
narles o diferenciarlos entre ellos.

En los estudios ambientales un nifio puede ser puesto
frecuentemente en una “situacién de aprendizaje”, més
bien que en una situacién en la que se le ensefia for-
malmente. Tal es el impulso explorador del nifio peque-
fio, que un planeamiento cuidadoso de parte del profe-
sor, y un manejo discreto, pueden llevarlo pronta y qus-
tosamente a desarrollar el habito de la observacién, y
o adoptar métodos fundamentales de registro y apren-
dizaje.

PAJAROS Y ARANAS

En las escuelas primarias infantiles las observaciones fie-
nen que empezar necesariamente con objetos simples
y facilmente disponibles cerca de la escuela o del ho-
gar. En esta etapa no tiene tanta importancia lo que se
observa, sino el hecho de adiestrar al nifio en la obser-

por la prof. M. G. BUTCHER

Presidenta de la Asociacién Londinense de Jefes de Curso

vacién para que comience a adquirir los métodos bdasi-
cos de representacién por medio de cuadros o por fra-
ses sencillas o graficos.

Un nifio de cinco o seis afios, puede entusiasmarse con
los habitos de pequefios insectos, de pdjaros, arafias y
pequefios mamiferos, y periodos de tranquila observa-
cién individual en el parque o en zonas campestres de
la localidad, seguidos de una amigable mancomunacién
de observaciones, de charla y de comparacién de datos,
pueden proporcionar la base para que comparta cono-
cimientos ademds de observar los hechos.

En la escuela elemental estos mismos estudios pueden
ser ampliados, y pueden ser relacionados los animales y
los plantas con sus regiones de origen. Se amplian los
horizontes mas allé del medio ambiente inmediato por
medio de viajes escolares. El nifio de la escuela elemen-
tal estd siempre interesandose en el mundo adulto del
trabajo, y aqui puede tener un valor inestimable la adop-
cién de una granja local o de un barco, o visitas a merca-
dos e industrias locales. Asi puede desarrollarse una
comprensién benévola y tolerante de las vidas de gen-
te de allende el pueblo o la ciudad en que vive el ni-
fio, y de los ambientes que en gran medida las deter-
minan. Entre los 10 y los 13 afios los nifios deberian
aprender a hacer planos, y a seguir y a hacer uso de
mapas a gran escala para la representacién grafica
de datos observados.

ESTIMULAR LA VISION

Quizd algo tan sencillo como e! sefalar y nombrar los
arboles que bordean un parque local, o el indicar, co-
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loreéndolos, los hogares de los nifios de una clase, bas-
tar4 para introducir los elementos bdsicos de observa-
cién y de registro exacto. En las areas rurales los nifios
pequefios pueden aprender muy pronto a hacer ma-
‘pas simplificados de utilizacién de tierras. La observa-
cién a largo plazo también debe ser fomentada, ya
que es la esencia de todo el trabajo cientifico posterior.
Quizd llevar un diario que registre los cambios que se
advierten en un arbol en especial, o el ciclo de vida de
un pdjaro o insecio, pueden proporcionar el adiestra-
miento necesario. Es en esta etapa que pueden ser de
gran valor las observaciones elementales de tiempo y
clima, correlacién de la lluvia caida con la direccion del
viento y el tipo de nubes, medicién de la altitud del
Sol, el descubrimiento de que las sombras son mdés cor-
tas al mediodia, son todos de gran interés para los ni-
fios en esta efapa.

El nifio de la escuela elemental es un coleccionista in-
veterado, y colecciones de muestras de flores, hojas, con-
chas y fésiles pueden todas fomentar pasatiempos e in-
tereses que pueden prolongarse hasta la vida adulta.

Pero es sélo en la escuela secundaria en la que pueden
hacerse estudios ambientales en su sentido mas amplio,
ya que es sélo a esta edad que los alumnos pueden
apreciar la integridad del conocimiento.

Un estudio geogrdfico aislado en el terreno no consti-
tuye un estudio ambiental completo, a pesar de que se
le acerque mucho. Cuando, -después de 1970, la edad
de la terminacién de la ensefianza obligatoria en In-
glaterra sea llevada a los 16 afios, un estudio ambien-
tal completo podria proporcionar la base para un afo
de estudio adicional proyectado especialmente para ca-
pacitar al nifio que egresa a comprender su propio am-
biente y sus obligaciones y derechos como ciudadano
dentro de él.

Desde el punto de vista académico, un estudio como és-
te comienza, por légica, con una consideracién de la geo-
logia basica, del relieve del terreno y de la vegetacion
dentro del drea que se estudiard; pero dentro de un
area urbana éstos se encuentran a menudo tan disfra-
zados como para que no tengan una importancia ob-

via inmediata, y por lo tanto deberian quizds dejarse
hasta mas tarde, cuando los hechos fisicos puedan ser
mas facilmente correlacionados con hechos observa-
bles del paisaje humano.

Algunos grupos de alumnos podrian estudiar los cam-
bios arquitecténicos dentro de la regién; otros, los cam-
bios dentro de la vida y la estructura familiares; otros,
la evolucién de los mercados; otfros podrian estudiar
el abastecimiento de agua; ofros considerarfan los tipos
de educacién que se proporciona, el trabajo disponible
en el distrito, los problemas de compra o arrendamien-
to de una casa o deparfamento, situacién de las fami-
lias sin hogar, el uso que ha dado el gobierno local al
dinero de los impuestos, los problemas sociales relacio-
nados con la falta de una planificacién adecuada en
la reconstruccién de barriadas.

Los tépicos son interminables, pero cualquier tépico que
elijc un alumno debe ser estudiado a fondo si ha de
tener algdn valor. Los libros, bibliotecas y mapas deben
ser usados plenamente, y, lo que es mdés importan-
te, cada alumno debe poder ver su trabajo como parte
de un complejo total de conocimientos. Debe existir un
debate adecuado entre miembros de los distinfos grupos,
y cada alumno debe tener un conocimiento prdctico del
total. Lo que, por supuesto es esencial, es que haya un
nimero adecuado de profesores con la suficiente am-
plitud de intereses para poder estimular, mantener y
adiestrar a sus grupos en la discusién critica, la inter-
pretacién, la correlacién, y por sobre todo en la coope-
racion reciproca.

Quizd la Gltima frase sea la més importante de todo
—cooperacion reciproca en una tarea comin— una expe-
riencia bastante corriente en las escuelas primarias, pe-
ro que generalmente falta en nuestras escuelas secun-
darias, en las que muchos de nuesiros profesores espe-
cializados estdn recién empezando a experimentar el
maravilloso estimulo de ser parte de un equipo de pro-
fesores cuyo conocimiento especializado es enriquecido
ampliamente por la cooperacién con sus otros colegas
especialistas.

32



LOS TITERES

El teatro de titeres es un auxiliar educativo de gran efec-
tividad; por medio de él, las lecciones de moral conte-
nidas en una obra pueden ser mejor inducidas y apren-
didas.

No debe existir ningln error en cuanto al propésito pri-
mordial del teatro de titeres que es el de entretener, pa-
sando a un papel secundario la ensefianza que se im-
parta.

Sin embargo, a través de ese entretenimiento y ayuda-
dos por la magia del arificio donde se desarrolla la
fantasia infantil con un dejo de fdbula, puede llegar a
ensefiarse una leccidn especifica.

El arte se convierte en una actividad entre los integran-
tes de un teatro de titeres, necesitGndose por consi-
guiente, para su integracién, artistas que puedan ense-
fiar y maestros que puedan ser artfistas. El efecto de la
experiencia emocional puede y debe ser la formacién
del gusto hasta alcanzar la totalidad de la vida espiri-
tual del nifio.

Los fiteres constituyen una ayuda educativa, més que un
método. Sin embargo, un buen trabajo debe estar infi-
mamente coordinado con el plan de estudios y el pro-
grama.

Primeramente el cuento debe ser estimulante aunque
sea improvisado. El tema, la forma de hablar y el mo-
vimiento de los titiriteros deberd ser consistente.

Siguen en importancia los elementos visuales: escenogra-
fia y vestuario. El éxito de una obra deberd constituir
una armoniosa unidad de ideas, actuacién y muisica,
cada una dependiendo de la otra.

Cuando los titeres se usan en el salén de clase, se tiene
la ventaja de conocer el auditorio. Conocemos sus alcan-
ces y defectos, sus infereses y los temas que lo causan.
Esto brinda al fitiritero una ventaja para llegar hasta
ellos.

Debe tenerse mucho cuidado en una improvisacion exa-
gerada que quiebra la continuidad de la leccion.

Se dice que la intuicién y experiencia del maestro son
la mejor guia para la realizacién de la obra. Asi, como
un buen maestro probablemente tendrd un plan de tra-
bajo bien detallado, del mismo modo querrd preparar
tan concienzudamente como el tiempo le permita la
leccién que serd desarrollada por medio de los titeres.
Puede improvisarse una obra en la misma forma que
una leccién, en el momento oportuno y con la regula-
cién de tiempo requeridas, previa seleccién de una sim-
ple leccién objetiva y la planificacién de las principales
lineas de accién y el didlogo. La agrupaciéon homogénea
del auditorio es esencial. Si estd compuesto por nifios de
edad mixta, pronto se verd que parte de ellos no estd
interesada en lo que estdn viendo. Una obra bien pro-
yectada resultard probablemente demasiado complicada
para los menores.

Puede decirse que para los nifios de 5 ¢ 6 afios el ti-
tere es una de las mds efectivas técnicas educativas co-
nocidas. Con nifos de esta edad pueden usarse diaria-
mente y asociar un motivo directo con la obra.

Mientras que las marionetas pueden considerarse parte
de una clase de muiiecos, la experiencia ha demostrado
que aquéllos manejados @ mano y controlados directa-
mente desde abajo son los mas Gtiles para la escuela.
Son mucho més simples para hacer y su manipuleo mucho

EN LA

ENSENANZA PRIMARIA

por JOSEF HOLLER

fig.1y2

s

mas sencillo. La improvisacién es mas facil y los mufiecos
tienen un movimiento mas répido, al cual responden los
nifios. La importancia mayor reside en el hecho de que
estdn en contacto directo con la audiencia, de modo que
puede obtenerse una participacion activa.

La condicién basica de una obra de titeres es la com-
prensién: cuanto mds pequefios sean los nifios, mdas sim-
ple serd la obra. La comprensién sélo podrd obtenerse
si se basa en un mundo que los nifios conocen o pueden

fig.3y4
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imaginar; la leccién estard perdida o mal aprendida si
la historia o sus elementos no son comprendidos.

El factor més importante es tal vez el efecto emocional
de la obra. Los extremos deben evitarse, no solo acon-
sejados por el sentido comin sino por la razén de que
demasiado miedo, excitacién o placer, quitaré concentra-
cién a los momentos restantes de la obra.

Una actuacién correcta traerd como resultado que los ni-
fios traten de imitar la obra. Esto puede conducir fécil-
mente a que deseen hacer sus propios mufiecos y esce-
narios y hacerlos trabajar. Es aconsejable supervisar y
controlar el trabajo de los nifios so pena de convertirse
todo en un juguete en desuso.

Aunque el maestro quiera decidir sobre la importancia
que una recitacion puede tener sobre la obra, tan sélo
los nifios decidiran si se sigue ese camino o se recurre
a los cuentos.

Se han hecho muchas investigaciones en lo que se refie-
re a la psicologia de la ensefianza y al uso de ayudas
audiovisuales. Sobre esto se pueden hacer tres pregun-
tas basicas:

I ¢Qué clase de héroe servird de incentivo a la imagi-
nacién infantil?

2 ;Qué hace reir a los nifos?

3 {Qué efectos visuales y auditivos, incluyendo el movi-
miento de los personajes, influyen para que los nifios mi-
ren, escuchen y recuerden?

Para responder a las dos primeras preguntas debere-
mos acercarnos a los héroes cinematogréficos y a los
payasos del circo. La respuesta a la tercera pregunta
es bien conocida a los avisadores que hacen la propa-
ganda de caramelos o goma de mascar en la televisién
y deberian ser estudiados por los maestros, quienes
solamente desean vender al nifio un equipo mental. Es-
ta puede ser concentrada en la férmula de: “una nueva
idea, expresada con accién —y alguna frustracién cémi-
ca— en un idioma familiar, seguido de un repeticién
poética”.

Buscando un ejemplo bien conocido que reflejara esta
férmula, podriamos decir con alguna certeza que mu-
chos nifios recordaran las declaraciones de Alicia “a tra-
vés del espejo”, que “las cosas se vuelven mds y més
curiosas”.

Si el maesiro desea llevar a -cabo su propia investiga-
cién para hallar la respuesia a las preguntas anterior-
mente mencionadas, es a menudo efectivo permitir a
los nifios realizar una breve sesién de dibujo donde ellos
puedan representar una escena de la obra con la con-
dicién que nadie mire lo que los demds estén haciendo.
Luego se llevard a cabo una discusién en la que se tra-
tardn cuestiones concernientes al mensaje femético y mo-
ral de la obra, que servird no sélo para reforzar la lec-
cion sino para proveer una guia concreta en el planea-
miento de futuras lecciones. Como en toda investigacién,
el experimento debe ser planeado ampliamente, con un
objetivo especifico limitado.

LECCIONES QUE PUEDEN ENSENARSE CON AYUDA
DE LOS TITERES

A cualquier disciplina primaria se le puede dar impulso
utilizando el teatro de titeres. La improvisacién de obras
para aplicar en artimética, por ejemplo, son faciles de
visualizar. Seguidas de dibujos de Walt Disney se hard
notar que los animales tienen sélo tres dedos y un pul-
gar en cada mano, dando margen la ilustracién a una
situacién divertida surgida del recuerdo de los dedos.
Las lecciones en las que se empleen objetos familiares

fig. 5

fig. 6

fig. 7
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tales como manzanas o palos, o lapices, podrén ser fa-
cilmente dramatizadas con humor, excluyendo repeticio-
nes o sumas incorrectas.

Tal vez el uso mas efectivo de los titeres en clase lo ha-
llamos en lo ensefianza del lenguaje. Aqui, el des-
arrollo del vocabulario acompanard_ intimamente la ex-
tensién del conocimiento del nifio. Cada expresién nue-
va estard unida a la imaginacion.

De aqui que la accién en el escenario aclarard el sig-
nificado de los vocablos nuevos. La alocucién teatral no
sélo deberd aumentar el vocabulario infantil, sino que
ayudaré a desdrrollar el gusto por la belleza del len-
guaje hablado y deberd ser comprendida por los nifos
sin que se den cuenta de la mimica realizada, debien-
do ser por lo tanto, simple y comprensible.

Esta regla tiende @ excluir el uso excesivo de poesiq,
particularmente con los mas pequefios, quienes observan
{os movimientos y. responden mas a la musica de las pa-
labras que a su significado. Para ellos son mejores las
alocuciones cortas que complementan la accién. Si se
usa poesia simple, son probablemente mds aconseja-
bles los mufiecos relativamente estdticos, ya que el nifio
se ve obligado a concentrarse més en el sonido.

Muy fécil de ser representadas son aquellas obras don-
de se hacen resaltar los hdabitos buenos, como ser lec-
ciones de higiene, cortesia, habitos de trabajo. Con este
motivo se puede presentar un porcentaje que tiene ha-
bitos buenos y esporadicamente otro cuyas costumbres
no son tan recomendables, haciendo aparecer el prime-
ro la mayor parte del tiempo.

Es bien sabido que cuando los nifios se sienfen atrai-
dos por un personaje mejoran a menudo su conducta y
aun llegan a realizar trabajos de rutine a los que an-
tes se resistian. i

No obstante este personaje debe usarse con mucha pru-
dencia, para evitar que su presencia se transforme en al-
go trillado y monétono.

ALGUNOS COMENTARIOS SOBRE ARGUMENTOS PARA
1 LAS OBRAS DE TITERES

No existe gran cantidad de material referente a argu-
mentacién para obras escolares de fiteres, o adap-
tacion de las lecciones al teatro de fiteres. Sin embar-
go, los maestros podran ver inmediatamente qué parfe
de una leccién se puede poner en boca de los fiferes.
Un método simple para ser adoptado es el de sustituir
la figura del titere por el maestro, creando ofro perso-
naje simpético para ser interpretado por un alumno.

Es obvio que la comedia serd mucho mas atractiva si
el titere-alumno no es precisamente una estrella. No obs-
tante, debera cuidarse que este personaje no tenga va-
cilaciones o respuestas jocosas que se .aparfen del tema,
para evitar que se acentlen las contestaciones incorrec-
tas.

Muches maestros habran visto marionetas en cine o tele-
visién cuyos trucos standard de “dobles-tomas” y obser-
vaciones que no vienen al caso, serviran para sugerirle
muchas ideas. : !

Los titeres, por supuesto podrén hacer preguntas a los inte-
grantes del auditorio: el maestro, en términos formales y
los titeres con una mezcla de seriedad y absurdidad.

He aquf un diglogo simple como ejemplo de lo dicho:
Maestro: Sumen 2 mds 4 mas ? mas 3 mas 8.

Alumno — Titere: 2 mds 4.son 6, 6 mas 9 son 15, 15
mds. . . jPerdi la cuenta!

Juan: ¢qué seguia después? -
(mientras tanto, un ayudante puede escribir el ejemplo en

el pizarrén, de modo gue los nifios. no tengan proble-
mas en seguir la secuencia).

CONFECCIONANDO TITERES Y UN TEATRO SIMPLE

Surge inmedictamente lo pregunta de si los nifios po-
drén hacer y manipular sus propios titeres. .

Siempre que exista una supervisién muy cuidadosa puede
hacer ambas cosas; sin ella, su entusiasmo decaeria.

Los nifios disefian y construyen titeres con deleite, au-
nando el placer con la instruccién en la pintura del es-
cenario. !

El titere mas simple es una pelota de madera, corcho,
trapos o de pldstico. Podemos hacer un agujero para los
dedos, pintar -una cara y tendremos nuestro titere. Pue-
de anadirse pelo-artificial, de algodén o lana, pero nun-
ca cabello natural, pues violaria el principio de artificio
propio de la titereria.

Existen muchos materiales de uso posible, incluyendo uno
o dos plasticos nuevos, para modelar las cabezas mas
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sofisticadas, pero uno de los mds populares es todavia
el papier “maché”. El primer paso es hacer un modelo
con arcilla. Para sostenerla introduzca un palo dentro de
una botella pesada y elabore la cabeza de arcilla en el
extremo del palo (fig. 1). Cuando se haya secado pue-
de cubrirse con més o menos 5 capas de papel de dia-
rio que haya sido sumergido en almidén. El papel debe
ser rasgado no cortado para evitar bordes filosos, en
pequefas tiras de mds o menos tres centfmetros por 9
centimetros (fig. 2).

Cuando el papel almidonado esté seco, deberd cortarse
por la mitad con una hoja de afeitar, separado de la
base de arcilla y vuelto a pegar con cola fuerte. Tam-
bién podemos modelarlo sobre una pelota de soga: lue-
go que la horma se ha secado se extrae facilmente la
soga.

Otro recurso consiste en usar una bolsa de arena que
luego puede escurrirse inmediatamente.

Sobre las hormas bésicas de papier maché pueden ha-
cerse modelos suplementarios, usando una mezcla de ase-
rrin y arcilla mojade con agua encolada. Esto constitu-
ye un material fuerte pero de poco peso, moldeable

cuando estd himedo y sélido cuando se seca.

La mejor forma de colocar el papier maché se reali-
za en fires etapas. El primer paso consiste en pintar con
una base compuesta de una parte de arcilla, una de
éxido de zinc y una de agua encolada. Sobre este grue-
so empaste debe pintarse con gpuache blanco. Por dl-

fimo se da el color en ofra capd de gouache al que se
habré afadido unas gotas de glicerina y aceite de lina-
za.

~Es importante recordar que los titeres deben ser simples.

Lo esencial es obtener la expresién correcta en lineas bé-
sicas dado que los detalles no son visibles a la distan-
cia.

Hay muchas ofras formas de hacer y colocar cabezas de
titeres y se aconseja al lector comprar o pedir prastado
un manual especializado si desea perfeccionarse. Nos-
otros hemos elegido aquello que parece ser lo mas sim-
ple para maestros y alumnos.

Esto nos conduce al método bésico de vestir a los titeres.
Primero, podemos hacer al mufieco una pollera simple
o vestido, en forma de una pequefia bolsa que cubra la
mano y al menos la mitad del antebrazo con una tela
liviana de fécil adhesién (fig. 3).

Al cortar las esquinas de la bolsa pueden extenderse la
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punia del pulgar v un dedo‘pam formar los brazos (fig.
4). El dedo mayor saliendo por un agujero central ha
ce las vecss dei cuello, teniendo asi al titere vestido. Si
se afaden mangas al fraje, éstas deben ser lo sufi-
cientemente largas como para permitir que los dedos es-
tén completamente extendidos (fig.5). Usando este ropa-
je bésico pusdsn realizarse ofras piezas de género o
metal.

Las cabezas de animales se hacen a menudo cosiendo
trozos de gérero y rellendndolo de inmediato con kapok
o lana de algodsn (fig. 6). Para el maestro que prefie-
ra coser o esculpir, indudablemente éste constituye otro
método de hacer titeres con forma humana.

Los cuerpos de animales se hacen normalmente en tres
piezas, una para el frente y dos para los costados. Las
piernas delanteras, que pueden ser movibles, pueden ser
parfe del molde o afadidas. Las ilustraciones dan suge-
rencias sobre el manipuleo de estos titeres (fig. 7). Al
titiritero no debe importarie mucho la diferencia de pro-
porciones que pudiera existir entre |0s distintos animales.
Si ellas son razonables no debemos temer la reaccién
del auditario. Recordemos una vez mas que el principio
de la titireteria es el artificio. )

El “escenario” mas simple del titere es el codo y el bra-
zo del ftitititero (fig. 8). Esto constituye un “teatro ins-
tantaneo”, intimo gue divierta a los nifios.

Las figuras 9, 10 y 11, demuestran tres tipos de posibles
teatros. La figura 9 usa un telén extendido a través de
un marco o portada. El teatro de la figura 10 se hizo
practicando una abertura de 3 pies de ancho y uno y
medio pie de alto (90 cm. por 45 cm.) en una gran co-
ja de embalaje. Nétese que el escenario esta justo de-
bajo de la parte superior de la cabeza del titiritero (fig.
12).

En alguna escuela los maestros pueden encontrar més
simple suspender un telén desde arriba que cubrird la ca-
beza del titiritero y servird como fondo a los titeres. En
este caso el fitiritero debe sentarse y apoyar su codo
en una mesa.

MANEJO DE LOS TITERES

El teatro de fiteres no es justamente un sustitufo para el

“teatro “viviente”. Tiene su propia vida y caracteristicas
y no es, como se podria pensar, una obra infantil que
cualquiera puede realizar sin previa préctica. Mientras
que el maesiro, y debido a las demandas de la” ense-
nanza diario, no tenga tiempo de memorizar los ren-
glones podria aprender a manejar los titeres. Hay varias
formas de trabajor y el actor deseard descubrir la
més adecuada pora él. La adecuacién de los dedos pa-
ra lo cobeza y los brozos es una cuestibn de eleccién
personal (figs. 13, 14y 15).

También se pueden hacer titeres para ser manejados con
los dos manes (figs. 16 y 17) o guiados uno, por una
pierna, mientras que el ofro se lo rellena con borra y se
le une un palo por medio dal cual podrd ser maneja-
do con una mano (fig. 18).

Es posible manipular con una mano un grupo entero de
titeres, usando un dedo para cada mufieco. Este método
resulta en exiremo 0fil para la creacién de una escena
de fondo.

Hay ejercicios bdsicos para el manejo de los titeres. Su
practica reside en seguir, con la cabeza del titere en
el dedo, los movimientos de la mano ilustrados en las
figuras 19 y 20.

La cabeza del titere nos da la primera impresién del per-
sonaje. Mi primer maesiro, un maestro en titireteria, era

fig. 18

un experto en la confeccién de cabezas de titeres utili-
zando vegetales, y frutas: papas, zanahorias, cocos, etc.
Nos ensefaba que una papa haciendo de titere ansia pa-
recer un ser humano pese a su aspecto grotesco pres-
tandose facilmente para la escultura amateur.

Es bueno recordar que un titere primitivo muchas veces
tiene fanto éxito como aquel muy sofisticado. La confec-
cién de titeres con vegetales brinda experiencias para tra-

_bajos mas refinados. *

El personaje interpretado por un titere no sélo se evi-
dencia por su aspecto exterior sino también en su in-
terior, o sea, por los movimientos de la mano del actor.
El cuerpo tiene mas importancia en los titeres que en los
actores vgrdaderos ya que éstos pueden expresar emo-
ciones a través de la mimica, en cambio el rostro de
los titeres permanece estatico eternamente.

Si usaramos un titere con expresién feliz, aun en los mo-
mentos fristes, veriamos cuanto mas dificil es la accién
en los mufiecos que en un actor, pues sélo con los ges-
tos tendré que evidenciar el cambio de escena.

ALGUNAS SUGERENCIAS FINALES

Un teatro de titeres infantil o elemental serd adecuado
sélo para nifios de 8 6 9 arios, pues luego de esta edad
se cqmienzan a ver los titeres no como personajes rea-
les sino como lo que son. Para los de 9 a 12 afios el
titiritero deberd hacer consultas, para poder introducir
mas sofisticacién en las obras.

Luego de los 12 afos y ain representada por buenos
comediantes no podra pensarse en el éxito de una im-"
provisacién.

Los pequefios quieren ver accién, accién y accién. Es ob-
vio suponer que en los dialogos reproducidos en el sa-
Ién de clase los personajes haran una serie considerable
de brincos y corcovos y probablemente choques y caidas.
Un auditorio comprendido entre los 6 y 9 afos es mas
interesante y activo porque sus componentes alternan a
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menudo entre los hechos reales y momentos de pura fan-
tasia.
Tal vez el resultado mds hermoso de la titireteria pro-
venga de la faz estética. Al incorporarse la mosica,
cantada o instrumental, aun usando un simple peine y
un papel de seda o un tambor, tiene que ser simple co-
mo el diglogo.
La precaucion que se tome al experimentar en una clase
piloto, brindard muchas respuestas que, aunque relativa-
mente intangibles, conducirdn al maestro entusiasta hacia
un resultado feliz.

(Unesco)

fig. 20
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LA INSOSPECHADA EDUCACION MODERNA DE PRE GUERRA
EN EL JAPON Y SU ULTERIOR DESARROLLO NACIONAL

El profesor Kobayashi, que ensefia Educacién Comparada en Howaii, pre-
senta agul la historia del ouge y lo decadencia de la educacién progresi-
va en el lopén. Relata uno histaria que serd nueva y foscinante paro la
moyoria de nusstros leciores. Delinea la reaccion contra lo ecﬁ.p:uciﬁn
formelisia y auloritaria que acompané al surgimiento del Japén a lo
ki ernidod” o comienzos de sialoe, el creciente enfusiosmo por la "nue-
va educacién”, y los consecuencios dramdticos que encerraba esto para
los escuelas joponesas. luego, explicande la ambivalencia respacio al
progresivismo gque porecio ser una funcién del nacionalismo resurgente,
resume los acontecimientos del tiempo de guerra y de postauerra aue
pusieron fin aparente a la “nueva educacién”, mienfras la moderni
zacién continvaba ovanzando @ grandes posos,

El sistema educacional del Japén habia sido una parte
importante de la tecnologia politica, econémica y mi-
litar importada precipitadamente de occidente en el si-
glo XIX para unificar y fortalecer la nacién. En efec-
to, la intervencién occidental en sus asuntos domésticos
ya era inminente en 1853, cuando los “Barcos Negros”
del Comodoro Matthew -Perry fueron avistados fuera de
la Bahia de Tokio. Y asf se establecié una extensa red de
escuelas para incorporar a todos los japoneses a un no-
cleo de valores comunes que crearan cohesién nacional,
promovieran realizaciones en la modernizacién, y ayu-
daran asi al Japén a mantener su autonomia. Cuidadosa-
mente supervisadas por el gobierno central, las nuevas
escuelas comenzaron a adentrarse en la vida de todo
el pueblo, elevando el nivel de alfabetizacién y de des-
treza para que la gente pudiera participar efectivamen-
te en el desarrollo nacional.

La progresién del Japén hacia la modernidad fue es-
pectacularmente rapida. Ya en el cambio de siglo los vi-
sifantes norteamericanos habian empezado a pintar cua-
dros halagiefios de la educacién y la vida japonesas
para sus auditorios occidentales. Robert E. Lewis, quien
prepard un informe sobre las condiciones educacionales
en Asia para el Departamento de Estado de los Estados
Unidos, escribié de cémo los japoneses, més que cual-
quiera de las otras razas orientales, habian tenido éxito
en la casi imposible tarea de introducir en el pais la “eru-
dicién de Occidente” a tal punto que habia “comenzado
a adentrarse en sus huesos y fibras” (1). El viajero y con-
ferenciante yanqui, John L. Stoddard, hizo un cumplido
mayor aun al mirar a Japén, no en contraste con otros
paises asidticos, sino con naciones occidentales. “Miren
sus admirables escuelas y universidades”, escribié, “pue-
den ser comparadas favorablemente con no pocas de
Europa” (2).

A diferencia del destino de gran parte de Asia, el Ja-
poén habia impedido exitosamente la humillacién de trans-
formarse en colonia de un poder occidental. En lugar
de ello, y para regocijo de otros asidticos, incluso ha-
bia derrotado a una nacién occidental en la guerra ruso-
japonesa en 1905. Para ese entonces las matriculas de
alumnos en sus escuelas primarias habia excedido el 95
por ciento de la poblacién en edad escolar. El Japén no
sélo habia avanzado militar e industrialmente; también
podia jactarse de una poblacién alfabetizada y de una
sociedad a la vez occidental y genuinamente japonesa.

por VICTOR KOBAYASHI

de la Universidad de Hawaii

Pero a pesar del éxito y del creciente prestigio interna-
cional del sistema educacional, no todos estaban can-
tentos con los logros obtenidos por las escuelas. Muchos
educadores se inquietaron a causa del tratamiento de los
nifios en las clases. Los alumnos estaban siendo procesa-
dos a través de una fabrica educacional como si de-
bieran ser moldeados en un producto nivelado y unifor-
me. Las criticas estimaban que las escuelas eran dema-
siado regimentadas y autoritarias, y que fomentaban la
conformidad entre los nifios, al mismo tiempo que re-
primian el espiritu creador y las expresiones individua-
les de personalidad. Sostenian que las escuelas deberian
ser menos académicas y més humanas y que tendrian
que preocuparse del desarrollo emocional de los nifios en
su vida diaria.

Las inquietudes de estos educadores no eran particular-
mente japonesas; en realidad, la inspiracién a la critica
habia venido en gran parte del ceste. No sélo habian
importado los japoneses ideas respecto a los sistemas
modernos de escuelas nacionales; también habian intro-
ducido desde el occidente nociones individualistas, huma- -
nistas y (en el contexto japonés) subversivas de las fina-
lidades de la educacién. En las postrimerias del siglo XIX
los japoneses habian descubierto las ideas educacionales
de Rousseau, Pestalozzi, Froebel y Dewey. Ya a comien-
zos del siglo XX estudiantes joponeses que estudiaban en
Alemania habian sido conmovidos hasta las lagrimas por
las soplicas de Ellen Key de soltar a los nifos de las co-
denas del auteritarismo adulto y de liberar la persénali-
dad individual del nifio. El famoso libro de esta refor-
mista sueca, el siglo del nifio, aparecié en traduccién ja-
ponesa en 1906.

Los japoneses, con gran curiosidad, inspeccionaron escue-
las progresistas e Europa y en los Estados Unidos, y
volvieron con relatos entusiastas respecto de ellas. Tenian
elogios para la Escuela Laboratorio de John Dewey, el
Summerhill de A. S. Neill, y la “Escuela de Actividades”
de Adolphe Ferriere. Uno de los primeros educadores pro-
gresistas japoneses, Tanimoto Tomeri, enormemente im-
presionado por la Ecole des Roches de Edmond Demolins,
escribié que esta escuela francesa “no se centraba en li-
bros; se centraba en seres humanos” (3). :
La restauracién Meiji de 1868 habia introducido el mo-
derno sistema escolar del Japén, pero ahora los educa-
dores pedian una segunda revolucién en la educacién.
Hoashi Riichiro, quien fradujo la obra de Dewey Demo-
cracia y educacion en 1919, sostuvo la necesidad de
que el Japén emprendiera una reconstruccién democrati-
ca de la sociedad, en la que la reforma de las escuelas
tendria un lugar importante (4). Un fundador de una de
las escuelas progresistas més conocidas del Japén obser-
vé que “la educacién obligatoria puede ser inevitable
en las primeras etapas de la educacién popular en cual-
quier pais, pero a medida que progresa la civilizacién,
la educacién no debe ser un asunto obligatorio” (5). La
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reforma escolar fue considerada consonante con las fuer-
zas puestas en movimiento por los fundadores del Japén
moderno.

Partidarios de la Shinkyoiku —“nueva educacién”— aumen-
taron en el breve periodo de prosperidad econémica que
siguié inmediatamente a la primera guerra mundial. Los
liberales japoneses se habian puesto optimistas ante la po-
sibilidad y, a veces, la inevitabilidad de la reforma de-
mocrdtica social y politica. El movimiento educacional pro-
gresista en América y Europa estaba_atrayendo ahora la
atencién de un mayor nimero de japoneses, quienes, lo-
grando una sensacién de confianza en el prestigio y la
seguridad de su sociedad dentro del mundo moderno, es-
taban empezando a dudar seriamente de un sistema edu-
cacional que parecia deshumanizar a lo gente joven, tra-
tandola como un medio para el acrecentamiento de idea-
les abstractos tales como Kokutai —la “politica nacional”
(National Policy)— o el Conocimiento. “Nada puede re-
emplazar el valor de la individualidad”, dijo Oikawa
Heiji a un grupo de profesores en 1921, en una confe-
rencia en la que se presentaban dirigentes del “Movi-
miento de la Nueva Educacién” del Japén; “La educa-

cién de hoy dia presta poca atencién a la individuali-
dad” (6). ‘

INNOVACIONES Y VARIACIONES

Con sus equivalentes en Occidente, los progresistas edu-
cacionales joponeses abogaban por una gran variedad de
técnicas docentes y arreglos escolares que: permifieran un
mayor compromiso acfive y creader del nifio. Planes
Dalton, Méfodos de Proyectos, sistemas Montessori, pro-
gramas Summerhill y Arbeitsschule (escuela-taller) eran
apoyados por distintos educadores japoneses como al-
fernativas al acceso académico tradicional al aprendiza-
je. A esios, los japoneses agregaban sus propias varia-
ciones. Chiba Meikichi propuso su “impulso humano pa-
ra el cumplimiento de la ensefianza elemental”, mien-
tras Oikawa Heiji, influenciado en gran medida por las
ideas de Dewey, puso en préctica su “Método Dindmico”
en su escuela primaria. Otra de las muchas versiones ja-
ponesas de la educacién progresista fue el “Hombre to-
tal” de Obara Kuniyoshi, que él practicé en su Tama-
gawa Gakuen privada, una escuela en la que las rela-
ciones profesor-alumno serian tan intimas y persona-
les como habian sido una vez en los internados privados
samurai, en los dias en que el Japén habia sido més
rural, y la vida menos agitada (7).

Como en protesta contra las fabricas humeantes que la
modernidad habia introducido en el Japén, se estable-
cieron muchas escuelas privadas progresistas en los de
ese entonces boscosos suburbios de Tokio, en la déca-
da del veinte, los afios cumbre del Movimiento de la Nue-
va Educacién. los solares para estas escuelas eran ele-
gidos cuidadosamente, para que los nifios pudieran tener
facil acceso al ambiente natural, de aire fresco, que re-
emplazaria a la sofocante sala de conferencias y al pe-
sado fexfo de estudio como principal instrumento de
aprendizaje. En un hermoso edificio nuevo proyectado
apropiadamente por Fran Lloyd Wright para que se fun-
diera con el paisaje natural, Mrs. Hani Motoko, a menu=-
do decia a los nifios en su Escuela Libertad que “una
escuela no debe defenerse siendo un lugar donde se pro-
porcionen conocimientos”.

Una verdadera escuela debe ser una organizacién que
tenga una vida propig, en la que los estudiantes se en-
cuentren progresande dia a dia en sus ideales y pensa-
mientos, y donde lleguen més y mas alto al aplicar

a la vida practica lo que han aprendido (8).

La mayoria de las escuelas progresistas eran privadas y
estaban ubicadas en Tokio, pero algunas escuelas pu-
blicas, que tenian mayor libertad para experimentar, por
ser anexas a escuelas normales del gobierno o por estar
ubicadas en regiones distantes de la capital, también
adoptaron criterios progresistas. Una de las més cono-
cidas fue la escuela primaria agregada a la Escuela Su-
perior Normal de Mujeres en Nara, la que visité William
H. Xilpatrick en 1927, cuando describié sy programa co-
mo “indudablemente... influenciado por John Dewey” (9).
Muchas escuelas poblicas, sin embargo, adaptaron par-
cialmente las técnicas de la educacién progresista a las
practicas escolares. De acuerdo con un céleulo generoso
de 1937, no sélo habia trescientas escuelas sometidas
a las ideas del Movimiento de la Nueva Educacién jao-
ponés, sino que también mds de la mitad de las escue-
las primarios de la nacién estaban procurando adoptar
algunas précticas progresistas (10).

La educacién progresista encontré apoyo, entre muchos
de los educadores cristianos del Japén, quienes vieron fa-
cilmente su compatibilidad con las miras humanitarias y
cosmopolitas de su religion (11). Los protestantes japo-
neses habian estado actives en movimientos politicos [i-
berales ya en la década del setenta, y parecian en-
contrar en el movimiento de la Nueva Educacién ofra opor-
tunidad para hacer camparia en favor de la libertad in-
dividual. A diferencia de los criticos de la educacién pro-
gresista japonesa, no eran de opinidn de que el indivi-
dualismo fuera necesariomente una expresién de hedo-
nismo egofsta que socavaria a la larga el bienestar ge-
neral de la sociedad. La Comisién Japonesa en Educa-
cién Cristiana presentd un informe en 1932, y recomen-
dé sinceramente el uso de los métodos progresistas tales
como el Plan Dalton y el método-proyecto en las escue-
las cristianas (12).

Mas de cien libros sobre la Nueva Educacién fueron pu-
blicados en el Japén antes de 1940 (13). Periodistas jo-
poneses, que eran defensores entusiastas de movimien-
tos liberales sociales y politicos, se unieron rapidamente
al movimiento de la educacién progresista. El Osaka Asa-
hi patrociné la vista de Kilpatrick en 1927, mientras que
los periédicos Osaka y Tokyo Mainichi ayudaron o cos-
tear los gastos de las giras de conferencias referentes al
Plan Dalton efectuadas por Helen Parkhurst en 1924 y
en 1937. Miles de profesores visitantes observaron las
clases de las escuelas progresistas, asistieron a charlas de
dirigentes del movimiento, o participaron en reuniones
especiales sobre la Nueva Educacién. Durante un tiempo,
antes de que los asuntos gubernamentales fueran empa-
fiados por los incidentes militaristas de los afios treinta
de nuestro siglo, incluso las autoridades educacionales es-
tatales llegaron a contemplar con benevolencia los mé-
todos de ensefianza nuevos, progresistas, a pesar de que
no llegaron al punto de modificar su opinién respecto
de la prioridad de las finalidades nacionalistas en la
educacién japonesa (14).

LA DEFUNCION DE LO NUEVO

El éxito del movimiento fue, sin embargo, demasiado bre-
ve. Lo que hubiera podido ganar parecié desvanecerse
hacia 1941. Muchas de las escuelas progresistas mas im-
portantes cerraron sus puertas, o modificaron en gran
medida sus practicas y objetivos. La educacién progre-
sista en el Japén murié cuando fue bombardeado Pearl
Harbor, pero su muerte habia sido presagiada por los
desacuerdos respecto a objetivos educacionales que exis-
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tian entre los dirigentes del movimiento.

Las dificultades de la educacién progresista en el Japén
fueron exhibidas en las reuniones de su organizacién, la
Sociedad para la Nueva Educacién, la que se formé en
1930 como una afiliada de la Liga pro Educacién Nueva
infernacional. En 1933 miembros de la sociedad hicieron
explicitos cinco principios sobre los que habian basado su
movimiento de reforma:

1 Cultivo cuidadoso de la vida del nifio, de manera que
se convierta en un factor importanie en la creacién de
una cultura més rica;

2 Fomenfo de una sociedad cooperativa, basada en el
desarrollo libre del individuo.

3 Utilizacién de nuevos materiales diddcticos que se ba-
sen en circunstancias reales de la vida;

4 Enfasis en el trabajo, en la experiencia individual y
en el estimulo de la actividad libre;

5 Poner el acento en el amor del profesor por la edu-
cacién, la raza y la humanidad (15).

Estos principios, sin embargo, no significaron una unidad
de ideologia educacional entre los miembros. En las re-
uniones de febrero de 1934, los miembros, que ascen-
dian a unos mil, se dividieron en dos grupos. Un bando
expresaba simpatias por el creciente movimento ulira-
nacionalista (16), y parecia ganar el dominio de la re-
unién, cuando la sociedad adopté el acuerdo de que el
movimiento pro Nueva Educacién funcionaria de ohi en
adelante dentro de la estructura existente del sistema
escolar del Estado (17).

Algunos educadores progresistas continuaron protestando
contra el militarismo creciente y el nacionalismo conser-
vador, pero estaba evidentemente en minoria (18). Marie
Swabey, una delegada norteamericana a la conferen-
cia de la Liga Pan Pacifica pro Nueva Educacién que se
efectud en Tokio en 1935; se impresiond por el frecuen-
te énfasis en el espiritu y la tradicién joponesas que
ponian los delegados japoneses en sus charlas sobre
educacién (20).

Por el afio 1937 se habia agregado una sexta decla-
racién a los cinco principios de la educacién progresista
japonesa, la que demostraba claramente que el movi-
miento no era una profesta contra la idea de la priori-
dad de los objetivos nacionales en la educacién: debe
realizarse la promocién del cardcter nacional y exaltar-
se el espiritu nacional (21).

LAS ESCUELAS NACIONALES

Por este entonces Noguchi Entaro, presidente y fundador
de la Sociedad pro Nueva Educacién, habia cerrado su
progresista “Escuela Aldea Infantil” en Tokio, debido a
dificultades financieras y a una matricula descendente.
Noguchi murié en el ano de Pearl Harbor, y la Socie-
dad pro Nueva Educacién se disolvié. Entretanto las es-
cvelas nacionales del Japén prosperaron; habian sido
creadas principalmente como instrumentos para promo-
ver la nacién-estado, y continuaron siéndolo. Ahora se
estaban haciendo planes para hacer mds extensivo el
sistema educacional extendiendo el tiempo de la escola-
ridad obligatoria de seis a ocho afos. Se prestaria aten-
cién mayor y especial a la creacién de una nacién de
patriotas quienes antepusieran la lealtad al espiritu
nacional a ofros deberes. El adiestramiento militar y la
instruccién en éticas chauvinistas habian obtenido un lu-
gar predominante en el plan de estudios de las escuelas:
Rousseau escribié en una oportunidad que habia que ele-
gir entre educacién para hombre natural y educacién

para buen ciudadano; no se podia hacer ambas cosas. Los
japoneses progresistas de antes de la guerra eran prag-
maticos, y trataban de “trabajar dentro de la situacién
existente” y lograr ambas cosas.

Pero era dificil para los progresistas japoneses abrazar
de todo corazén los ideales cosmopolitas y humanita-
rios en un mundo en el que el nacionalismo y la poli-
tica internacional del poder eran los factores primordia-
les en la formacién de principios educacionales. Luego
también, los esfuerzos de los dirigentes de fines del siglo
XIX en su programa de desarroilo nacional habian he-
cho posible una conciencia creciente de las potencialida-
des del individuo, la que aseguraria la autonomia del Ja-
pén (22). Para agregar a su ambivalencia, los pro-
gresistas se sintieron decepcionados cuando su modelo
de liberalismo, los Estados Unidos, tomé medidas anti-
joponesas, especialmente al aprobar los norteamericanos
a Ley de Inmigracion de 1924, que discriminaba contra
los joponeses (23). Incluso John Dewey, en sus breves
visitas al Japén en 1919 y 1921, descubrié al punto la
subyacente ambivalencia de los liberales joponeses, la
que era expresada siempre que ocurrian incidentes inter-
nacionales con matices de motivos de discriminacién ra-
cial. ;

Los jovenes del Japén que son dgenuinamente hostiles
al militarismo existente dicen francamente que si se lle-
ga a la discriminacién en conira de los japoneses senci-
llamente porque son una raza amarilla, combatirén has-
ta el fin, adn si esto significa unirse a un partido mili-
tarista que aborrecen (24).

Una guerra desastrosa, seguida de una recuperacién eco-
némica tan espectacular como la entrada inicial del Ja-
pén a la modernidad no ha liberado a los educadores
japoneses de la obsesionante situacién que Rousseau
habia enunciado hace mas de doscientos anos en su Emi-
fe. Las ideas del liberal del siglo XX, John Dewey, quien
sostuvo tan o menudo que un medio social era una con-
dicién necesaria para que se generara el individua-
lismo, fueron populares durante la ocupacién norfeame-
ricana del Japén, y siguen siendo consideradas con gran
respeto hoy en dia por los filésofos educacionales.
Sin embargo, las conclusiones resueltamente optimistas de
Dewey referentes al papel de la masa, de lo educa-
cién piblica en el fomenio de una comunidad més de-
mocrdtica, y del desarrollo total de las capacidades de
cada individuo, son un enigma para la mente joponesa.
Una sociedad con largas y magnificas tradiciones per-
mite a sus miembros sentir que, a pesar de que las ins-
tituciones sociales proporcionan seguridad y comodidad
y perpetoan los productos hermosos del pasado en el fu-
turo para que nuevas generaciones puedan contem-
plarlos, las instituciones sociales funcionan continuamen-
te como para ignorar el Unico ninjo: los sentimientos per-
sonales de cada ser individual. Aun la juventud de hoy
dia, a pesar de su aparente hedonismo, prefiere una vi-
sién tragica del sino del individuo en la sociedad de ma-
sas moderna y opulenta, donde las escuelas, como las
ofras partes del organismo social, funcionan como si tu-
vieran su propia dindmica, sirviendo a la gente, primor-
dialmente empero usandola para promover una légica
institucional més bien que humana.
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PROFESIONES DE PORVENIR, NUEVA
SISTEMATICA FORMATIVA EN LA RDA

Para cerca de doscientos mil jévenes de ambos sexos em-
pieza cada afio en la Repiblica Democratica Alemana,
una nueva etapa de sus vidas: la formacién profesio-
nal. No sélo en las escuelas y en sus hogares, sino tam-
bién gracias a la instruccién politécnica en las empre-
sas, son preparados oportunamente los futuros obreros
especializados para el ejercicio de una profesién apropia-
da. Esa instruccidon politécnica, que es obligatoria pa-
ra todos los alumnos de las clases séptima a la décima,
tiene lo mayor importancia para el proceso de bisque-
da de una profesidén y para que los jévenes fomen una
decisién consciente.

El desarrollo de la economia moderna requiere la for-
maciéon de obreros especializados disponibles que po-
sean ‘un alto saber teérico y capacidad practica. Hasta
1980 deben ser formados en la RDA cerca de 2,8 mi-
llones de obreros especializados para todos los sectores
de la industria y de la artesania.

En octubre de 1967 se decreté una nueva sistemdtica
para el aprendizaje de profesiones. En ella estdn con-
signadas fodas las profesiones que se pueden aprender
en la RDA, con datos sobre la duracién del aprendiza-
je, la instruccién previa requerida y los responsables
de las caracteristicas profesionales y de los planes de
estudio. Tomando como base la instruccién previa reci-
bida en las escuelas de ensefianza general se volvié @
delinear el contenido de muchas profesiones.

En el afo lectivo de 1968-1969 se daré comienzo, por
primera vez, a la ensefianza en cuatro profesiones ba-
sicas, primeramente: la “profesién basica” es un con-
cepto nuevo: une la instruccién fundamental de varias
profesiones similares. Asi, por ejemplo, en el campo
de la siderometalurgia la ensefianza se llevaba a cabo,
hasta ahora, en 17 oficios. Ahora, los cbreros especio-
lizados serén formados, siguiendo planes de estudio y nue-

Obrero especializado de lo promocién que egresd en 1967, en pleng
lobor en un laokoratoric de Leipzig.



vos métodos, en dos profesiones basicas:

"“Obreros metalirgicos para la fabricacién de acero” y
"obreros metalirgicos para dar.forma al acero”. Ya
en la instruccién basica seran familiarizados, entre otras
cosas, con los modernos procesos tecnolégicos en la es-
fera de la técnica de automatizacién y de la sistemati-
zacion electrénica de datos.

Las proximas profesiones bdsicas son el “obrero es-
pecializado en la construcciéon” y el “obrero especializa-
do en maquinas de arranque de viruta”. Todos los tor-
neros, fresadores, cepilladores, perforadores y simila-
res, recibirGn en la profesion basica de “obrero espe-
cializado en maquinas de arranque de viruta™, la mis-
ma amplia instruccién bésica; sobre este fundamento se
realizard después la especializacién para la actividad
concreta. Dentro de aproximadamente doce afios a la
mayoria de los jovenes se les ensefiard segin el sistema
de las profesiones bésicas.

CIFRAS EN PLANEAMIENTO DE
LA EDUCACION EN LA URSS

Nadie ignora que la planificacién econémica se origind
en la Unién Soviética. En cambio, es menos sabido que,
ya en el primer plan quinquenal (1928-1932), el des-
arrollo econdmico se hallaba ligado al desarrolio de la
ensenanza. En aquella época, el problema era el de la
escasez. Para formar a los técnicos y a los especialistas
necesarios, hubo que hacer un uso generalizado de los
cursos de perfeccionamiento en los lugares de trabaijo,
en las escuelas nocturnas y cursos por correspondencia
para los frabajadores. De todos modos, el principal es-
fuerzo correspondié desde el principio a la ensefianza
escolar. Hoy pueden comprobarse sus frutos: la duracién
efectiva de la escolaridad obligatoria es actualmente de
ocho afios, pero el setenta por cienfo de los: nifios ha-
cen ya diez afios.de estudios. La proporcién serd del
ciento por-ciento a comienzos del préximo decenio. Por
consiguiente, el problema es hoy el de la abundancia
de diplomados de la ensefianza general. Como este pro-
blema es de actualidad en la. mayoria de los paises des-
arrollados, parece infteresante examinar cémo trata de
resolverlo uno de esos paises.

En la URSS, se aplica un sistema de cuotas o contin-
gentes para la admisién en la ensefianza superior y en
la secundaria especializada (los “technicums”). Las cuo-
tas, determinadas segin las necesidades laborales previ-
sibles, son de todos modos muy amplias; segin las pers-
pectivas formuladas para el préximo decenio, el veinte

En el mismo periodo se reducird el nimero de las pro-
fesiones de formacién. En la nueva sistematica formativa
se anularon doscientas profesiones estrechamente deli-
neadas o envejecidas, y el nimero de' profesiones de
formacién, fue reducido a aproximadamente 455. Oficios
como, por ejemplo, carnicero especializado en carme de
caballo, fundidor de campanas, especialista en marque-
teria, etc, no desempefian hoy ningin papel préctico. Su
escasa necesidad puede ser cubierta en forma mas efec-
tiva por la formacién de profesiones similares.
Profesiones de porvenir son las de obrero especializado
en la técnica de medicién, mando y regulacién; obre-
ro con amplios conocimientos del ramo de la construc-
cion, agrotécnico, técnico en electrénica, obrero espe-
cializado en quimica, electrotécnico, constructor de mé-
quinas; obrero especializado en plantas electrénicas de
datos y sistematizacién de datos, entre otras. >

. Panorama RD.

por ciento de los alumnos de una misma clase de edad
podrén ingresar en un establecimiento de ensefianza su-
perior y el 30 por ciento en un “technicum”. No existe
selecciéon u erientacién propiamente dicha durante los es-
tudios. El principio sigue siendo el de la escuela de ocho
(pronto diez) afios de ensefianza general para todos.
Pero la organizacibn de esa ensefianza responde a
una doble preocupacién: por una parte, dar a los alum-
nos una cierta formacién preprofesional polivalente con
el fin de prepararles para el ejercicio de oficios manua-
les si no llegan a los niveles especializados o superior
(politecnificacién de la ensefianza); por ofra parte, ofre-
cer la posibilidad de realizar estudios mas intensos o mas
amplios a los alumnos que se muestran més aptos, bien
en general (escuelas para nifios particularmente dota-
dos), bien en una disciplina particular (escuelas especia-
les, disciplinas adicionales facultativas, “circulos de inte-
rés”).

El Instituto Internacional de Planeamiento de la Educa-
cion, que dirige el Sr. Philip H. Coombs, forma parte in-
tegrante de la Unesco. Desde 1964 ha publicado una
serie de estudios sobre el desarrollo de la ensefianza
en Africa, sobre los nuevos medios pedagégicos y so-
bre los principios del planeamiento de la educacién. La
originalidad del presente estudio consiste en que es el
resultado de la colaboracién de dos equipos: un equipo
de especialistas soviéticos dirigido poer el Prof. Constan-
tin Nojko, actual Viceministro de Instruccién Poblica de
la URSS, y una misién internacional de estudio compues-
ta por once miembros que representaban a nueve pai-
ses y que presidia el profesor Raymond Poignant (Fran-
ciaj, quien ha dirigido la preparacién del conjunto de la
obra.

(Crénica de la Unesco’’)



el problema
educacion-empleo:
su solucién

La utilizacién y adisstramiento apropiados de investigadores cientifi-
cos y técnicos es una responsabilidod conjunta de educodores, empreso-
rios v gobiernos. Sin politicos solventes que se baosen en una informa-
cién preciss, y sin cooperocidn etondmico, un pals corre el riesgo de
derrochor uno de sus recursos mas importontes, la inteligencie, lo fo-
cultod creadora de su pusblo.

En ¢! presente trobojo, publicade por “Educacién modema’, que se edi-
ta en Stonford, Conn, Estados Unidos, se abarcon asuntos de méxima
importancic en lo octuclidod, como son el desempleo de personal pre-
parado, lo influencio de la politica educocionol en lo politica econdmico
de un pals, lo relocién outoridad docenteempresario, efc.

La razén por la cual se necesita una politica que com-
prenda todos los trabajadores cientificos es que la pro-
_porcién de individuos con dotes creadoras genuinas, es
muy pequena, apenas el uno por ciento de acuerdo con
los expertos: la vida activa de un investigador es redu-
cida: de unos diez afios desde el momento que se en-
cuentra completamente preparade, lo cual incluye no so-
lo sus afios de estudio sino también de cuatro a cinco
afos de experiencia en un grupo de investigacion.
Cierfamente seria inconcebible, en paises donde la meta
principal del progreso es el adelanto social, que las au-
toridades no mostraran interés ulterior en esa gran par-
te de la comunidad que no es, o ha dejado de ser “pro-
vechosa” @ la investigacion. Esas mismas personas es po-
sible que resulten muy beneficiosas en otros campos don-
de la preparacién y experiencia obtenidas en la inves-
tigacién pueden tener un buen empleo. Son aquellos
que poseen esta experiencia altamente educativa los que
habran de convertirse en algunos de los mejores fun-
cionarios para las empresas industriales y comerciales que
constituyen la economia del pais, ademés de transmitir
a todos, los frutos del descubrimiento cientifico.

Por elle, los paises se encaminan @ proporcionar mayo-
.tes oporiunidades educacionales para toda su poblacién
y a ofrecer direccién vocacional, a fin de que cada uno
pueda seguir su ocupacién elegida y con ello rendir su
meijor servicio a la comunidad. Pero esfo exige una poli-
tica de ufilizacién de potencial humano basada en la ne-
cesidad de proporcionar carreras completas para el per-
sonal que ha sido adiestrado. Estas deben planearse de
manera que se haga el mejor uso de lo pericia e idonei-
dad de un empleado durante su vida de trabajo en pues-
tos que, en cada efopa de su profesién, necesitard él
ejercitar las artes que ha aprendido, ya sea como resul-
tado del adiestramiento convencional, preparacién ulte-
rior, o experiencia prdctica, la cual en si es un proceso
educativo sumamente valioso. Por lo tanto, la politica en
el campo de las ciencias constituye un reto a las doctri-
nas de educacién y de empleo y requiere que cada as-
pecto de éstas se reconsidere bajo un nuevo punto de
vista. Es  ésta una tarea inmensa para la cual la mayo-
ria de los paises, de un modo general, parecen encon-
trarse mal preparados.

La formulacion de politicas que tengan cierta posibili-

PREPARACION Y APROVECHAMIENTO DE
UN PERSONAL CIENTIFICO Y TECNICO

dad de estar basadas racionalmente requiere mucha re-
flexion.

—iQué condiciones deben cumplirse, a fin de que los
productos del sistema educacional puedan encontrar un
empleo inicial que corresponda a las calificaciones que
han adguirido?

—El papel de los servicios de empleo, direccién vocacio-
nal y otras agencias gubernamentales en la operacién
mas eficaz del mercado de trabajo para potencial hu-
mano altamente capacitado.

—iQué clase de métodos deben usarse para determinar
el potencial de investigacion de una persona y para pre-
parar investigadores cientificos?

—iCémo reducir el derroche resultante del no empleo o
mala ufilizacién de potencial humano altamente capa-
citado (personas que vegetan en establecimientos de in-
vestigacién debido @ que han perdido sus dotes creado-

fas sin haber llegado o directores de grupos, personacl
de edad més avanzada cuyas calificaciones son anticua-

dos, graduados femeninos desempleados, etc.?)

—:Cémo pueden las autoridades de educacién ayudar a
los pairones de personal altamente capacitado @ que éste
se readapte a nuevos frabajos donde pueden rendir un
servicio Ufil?

—:Qué papel pudiera desempefiar el gobierno para es-
timular la confinuacién de la educacién del potencial hu-
mano altamente capacitado en el curso de sus carre-
ras?

Todos estas preguntas se reducen a un punfo bdsico: la
relacién entre las autoridades de educacién y aquellos
responsables del empleo en todas las esferas, ya sea de
investigacién, educacién o industria. Para asegurar que
el personal altamente capacitado se empleara inteligen-
temente durante toda su vida de frabaje, se necesita una
politica coherente que comprenda medidas para el des-
pliegue de dichas personas, a fin de satisfacer de la me-
jor manera las necesidades de los diversos sectores de la
econemia, y para alentar el uso de sus capacidades, con-
tinuamente mejoradas por una forma de adiestramiento
opropiada. Para arrojar cierta luz sobre este problema,
la Organizacién para Cooperacién Econémica y Desarro-
llo de Estados Unidos ha emprendido una serie de es-
tudios, con el propésito principal de que sirvan de exame-
nes de casos que hagan posible exponer los cuestiones
més claramente y formular con mayor exactifud las in-
vestigaciones que serdn necesarias en el futuro.

No obstante, aun en esta primera etapa, los estudios su-
gieren que algunas inferpretaciones de este asunto pue-
den ser mds beneficiosos que otras. A continuacién, se
citan como ejemplos algunas de las conclusiones provi-
sicnales que parecen emanar del punto de vista fanfo
de las autoridades educacionales como del patrén de per-
sonal altamente capacitado. ‘

Politicas basadas en la informacién obijetiva
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El principal interés de las autoridades de educacién, que
en todos los paises disponen de presupuestos cada vez
mayores, es usar juiciosamente los fondos pdblicos que
se les confian. La verdadera piedra de foque para esto
estriba en apreciar el beneficio que obtendrd el pais al
invertir en diferentes clases de educacién y adiestramien-
to.

Para comenzar, los “productos” del sistema educacional
deben poder encontrar empleo; el desempleo de perso-
nal preparado significa un derroche completo y resulta
todavia mds absurdo en vista de que el mismo escasea.
El hecho de que la industria carece de personal, y que
los graduados permanecen desempleados, es una senal
muy grave de desequilibrio entre las clases de educacién
que se proporcionan y las necesidades de la economia.
Por lo tanto, lo que se requiere es una adaptacién de
las politicas educacionales para que éstas vayan al paso
de las tendencias econémicas. Pero esto presupone que
se cuenta con la informacién exacta.

Por consiguiente, uno de los fines debe ser la identifica-
cién de la naturaleza de esa informacién, junto con las
maneras de obtenerla y emplearla en la practica, de
suerte que la politica educacional pueda encajar en la
politica econémica de un pais y constituir una de sus fuer-
zas motrices. Las estadisticas del censo proporciondn un
conjunto de datos informativos iniciales; muestran, por
ejemplo, que existe cierto paralelismo entre el nivel de
vida y la “densidad” de personal cientifico y técnico (PCT).

Pais PTEN Valor Proporcidn
Por per- Adicional de PCTen
sona (en " por persona la fuerza”
dolares) empleada de trabajo

(en délares) total

Estados Unidos 2.586 7.175 24 por mil

Francia 1.234 3.031 27 por mil

Reino Unido 1.214 2.620 27 por mil

Yugoslavia 255 569 8 por mil

Ecuador 170 484 3 por mil

Los cifras del censo también* dan una idea de hasta qué
punto puede la relacién entre ciertas clases de educa-
cién influir sobre la productividad; sabiendo, por ejem-
plo, que en Grecia el 12 por ciento de todos los gra-
duados universitarios son abogados, mientras que en Ja-
pon esta proporcion es del uno por ciento, uno se incli-
na a considerar esto como uno de'los factores responsa-
bles de la diferencia en dinamismo entre las dos econo-
mias.
No obstante, si uno explora el asunto en detalle y tra-
ta de apreciar el efecto producido en la economia por
personal capacitado de varios tipos, las conclusiones a que
se llega son ambiguas:

Proporcion de técnicos en todo el personal cientifico
y técnico

Estados Unidos ... ... ... ... .35 por ciento

Gromciate® e L. S L. Tl .66 por ciento
Reino Unido ... ... .. ... .51 por ciento
Yugoslavia ... ... ... ... ..73 por ciento
Grecia ... ..70 por ciento

Por lo tanfo, en todo estudio de utilizacién de potencial
humano, los datos macroeconémicos pronto demuestran
-ser insuficientes y es necesario completarlos con estudios
detallados. Estos, de hecho, se hon llevado a cabo en
numerosos casos.

Un estudio ilustrativo realizado en el Reino Unido, de
unos 3.000 empleados en cinco firmas de ingenieria elec-
fricista, demostré que el adiestramiento que confinia ofre-
ciendo la recompensa social mas elevada, cuando el inte-

rés en el capital invertido sube, es la preparacién para el
Certificado Nacional Superior.

Si un resultado semejante se confirmara por un estudio
basado en una muestra representativa estadistica, las au-
toridades de educacién podrian sacar algunas conclu-
siones bastante revolucionarias y verse influenciados con-
siderablemente, por ejemplo, para abreviar la mayoria
de los cursos de estudio avanzado, y a generalizar; la
practica de la educacién profesional. Con respecto al
“mercado de trabajo”, un estudio sistemdtico de las for-
mas y factores del. desequilibrio entre la oferta y la de-
manda ayudaria a la identificacién de medidas para co-
rregirlo. Algunas de estas medidas nada tendrian que
ver con la educacién en si; este es el caso, por ejem-
plo, de los desequilibrios ocasionados por la estructura
de jornales, y salarios y la movilidad geogréfica. Otros,
sin embargo, dependerian del sistema educacional,
cuya considerable inercia explica por qué continda pro-
duciendo personal cuando la demanda del mismo no
existe o ha cesado. Es aqui donde un sistema de “indi-
cadores” pudiera ser de gran utilidad a las autorida-
des de educacién; pero estos indicadores pueden deter-
minarse solamente mediante la clase de estudio e inves-
tigacion que los Estados Unidos y Canadd han llevado
a cabo.

La investigacién en cuestién abarcé unos mil casos, algu-
nos de ellos concernientes a empleados en numerosos
establecimientos, y otros relacionados con las carreras
de graduados de un nimero de universidades a través
de un periodo de diez afios aproximadamente.

Los siguientes puntos se sometieron a consideracién:

—El adiestramiento vocacional recibide por el individuo,
ya fuere del tipo universitario tradicional, o por expe-
riencia y preparacién adquiridas en la prdctica.

—La destreza y conocimiento que exigia el trabajo.

—La relacién entre la suma total del conocimiento y des-
treza del individuo y los requisitos del trabajo. En ofras
palabras, la manera y grado de utilizacién de esa des-
treza. y

—La movilidad geogréfica y ocupacional del individuo.
—La naturaleza e importancia relativa de los diversos fac-
tores que influyeron sobre la seleccién de trabajos des-
empefiados sucesivamente durante la carrera del indi-
viduo.

Al analizar la relacién entre el trabajo realizado y la
preparacién del individuo, estos estudios macroecondémi-
cos ayudaron a completar y aclarar la informacién su-
ministrada por los censos. Debe mencionarse también
que, en los estudios de trabajo, se le pidié a cada in-
dividuo que discerniera en su descripcién entre sus obli-
gaciones técnicas, administrativas y de investigacién, asf
como que especificara qué adiestramiento habia é| reci-
bido, ya fuera en un establecimiento de ensefianza o en
el curso de su carrera.

El adiestramiento en la préctica, factor importante

Al referirnos ahora a los empleados, encuentra uno un
grupo muy heterogéneo. En una firma de tipo interna-
cional o en una empresa de servicio piblico de impor-
tancia, el interés del patrén de hacer el mejor uso posi-
ble del personal capacitado conduce a una politica de
adiestramiento sistemdtico en la practica.

Los ingenieros jSvenes se destinan primero a departa-
mentos de investigacién donde pueden usar sus dotes ima-
ginativas y creadoras y al mismo tiempo reciben adies-
tramiento. Aquellos interesados en la explotacién de los
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resultados de la investigacién son destinados entonces al
trabajo de desarrollo, donde la experiencia y métodos
laborables adquiridos en dicho estudio se ponen en uso.
Aquellos con dotes para posiciones administrativas, ‘téc-
nicas o comerciales pasan a los departamentos de ope-
racion, y un nomero de ellos prestard sus servicios como
funcionarios en diversas esferas. Finalmente, algunos
recibiran el nombramiento de gerentes de departamen-
tos importantes.

A cada una de estas efapas de la carrera le correspon-
de un periodo de adiestramiento organizado, que se da
en la propia firma o en una universidad exterior, pero
por cuenta de aquélla. Asi, en una gran compaiiia nor-
teamericana, el 12 por ciento de los ingenieros se en-
cuentra, en cualquier momento dado, tomando cursos
de adiestramiento exteriores, el costo de los cuales es
sufragado por la empresa a la feliz terminacién-de la
ensefianza. Un 25 por ciento adicional de los ingenie-
ros toma cursos dentro de la propia compafia. En to-
tal, més de un tercio del personal cientifico y técnico de
la firma recibe adiestramiento en la practica de sus ca-
rreras.Una politica de esta clase permite que todo el
personal rinda su mejor esfuerzo y obvia cualquier ries-
go de obsolescencia.

Pero ;scuantas de estas firmas progresivas hay? La res-
puesta es: muy pocas, debido a las limitaciones econé-
micas que obstaculizan a la mayoria de las empresas a
causa de su tamafio insuficiente. El resultado es que en
la mayoria de ellas todo concurre para que el uso del
personal sea ineficaz.

—Primero, existe la ignorancia de los empleados. La
“imagen” —para usar la jergo publicitario— de ciertos
diplomas y grados no es clara en la mente del patrén,
quien no sabe qué clase de preparacién representan aqué-
llos. Esta es una de las rozones por la cual algunos je-
fes de firmas estdn rodeados por un nimero de per-
sonas anormalmente crecido, que poseen la misma pre-
paracién que ellos: el patrén sobe exactamenfe dénde
estd situado. :

—La tendencia a emplear un graduado, no por la com-
petencia de éste, sino por el prestigio que supone su
grado.

—El hecho de que los empresarios utilizan sistemdtica-
mente el conocimiento y la pericia de los funcionarios,
sin tfomarse la molestia de mantenerlos al dia, significa
que la capacidad del personal sufre menoscabo, dan-
do como resulfado que después de diez a quince afios
de servicio, esos empleados no puedan competir con in-
dividuos mas jévenes que se han graduado recientemen-
te en una universidad.

Esto da origen al problema de los funcionarios “més vie-
jos”, que ha sido llamade “una paradoja econémica y un
escandalo social”. La “paradoja” proviene del hecho de
que la proporcién de funcionarios “mds viejos” de nin-
gin modo es -insignificante. De acuerdo con las estadis-
ticas de APEC, en Francia, el 38 por ciento del personal
ejecutivo que busca empleo se encuentra entre los 25 y
40 afios de edad. Si esta tendencia continda, sélo aque-
llos entre los 25 y 40 afios de edad seran productivos
(y tendrén exceso de trabajo) mientras que aquellos en-
tre las edades de 45 y 65 estaran desempleados y nece-
sitardn ayuda econdmica, en un momento en que poseen
un caudal de experiencia inapreciable.

Los fusiones y concentraciones de empresos aumentardn
el nimero de funcionarios sin empleo, lo que explica el
uso de la expresién “escandalo social”.

Por lo tanto, sélo las grandes organizaciones que ofre-
cen carreras completas pueden proseguir una politica ra-

cional de utilizacién e inversién en la preparacién con-
tinua de su personal. Esto le hace a uno pensar si no
debe verse més allé del patrén inmediato, y considerar
a la nacién en conjunto como la usuaria del potencial,
ya que es el dinero del Estado el que se ha invertido en
los diversos grados y diplomas que el personal cienti-
fico y técnico posee.

Obligaciones del Gobierno con el potencial humano

En el caso de firmas u organizaciones demasiado peque-
fias para ofrecer carreras completas a todos sus fun-
cionarios, le incumbe o los autoridades gubernamenta-
les proporcionar empleo adecuado a dicho personal du-
rante su vida de trabajo. Este deber es todavia mas im-
perativo en un gran nidmero de paises donde la vasta
mayoria del personal ejecutivo estd empleado en firmas
pequenas. Las autoridades pueden tomar una serie de me-
didas para impedir el uso ineficaz de personal capaci-
tado. Y pueden hacer esto no sélo con el personal em-
pleado en servicios gubernamentales, sino también con
aquel que trabaja en entidades particulares, siempre y
cuando los métodos que se conciban no constituyan una
interposicion inadmisible en los asuntos de la empresa
privada.

Por ejemplo, el Estado puede que necesite personal con
expertencia industrial o comercial para cometidos de
ayuda técnica, o para ciertos puestos en los servicios gu-
bernamentales. Contrariamente, puede que las firmas pri-
vadas necesiten personal que haya prestado servicio
en establecimientos de investigaciones o puestos admi-
nistratives gubernamentales. Lo importante es formular
una politica de empleo que permita a cada uno rendir
el méaximo en todos los etapas de su vida de trabajo.
Semejante politica debe comprender medidas para alen-
tar el adiestramiento confinuo, tales como permisos de
avsencia, contribuciones obligatorias por funcionarios y
sus empleados a un fondo de preparacién continua, etc.
La experiencia ha demosirado que, en la mayoria de los
paises, la aplicacién de los medidas que las firmas pro-
gresistas consideran beneficiosas a su personal no pue-
de extenderse a todo éste, a menos que sea mediante
accién oficial. Uno sélo tiene que recordar el preceden-
te del Seguro Social en Francia.

La accién con respaldo gubernamental de este tipo sé-
lo es concebible dentro de la estructura de una politica
que combine los obijetivos educacionales y de empleo, y
en la cual lo relacién entre el educador y el potrén es
bastante diferente de la que existe entre el proveedor y
el cliente. Aungue le incumbe al patrén decidir los diver-
sos conocimientos que su personal necesita, no es él quien
debe especificar qué materias han de ensefiarse o qué
métodos de adiestramiento han de emplearse, ya que es-
to es del dominio del educador.

Esto explica la creciente necesidad de establecer alguna
forma de cooperacién permanente entre las autoridades
docentes y los patrones. Las primeras deben dejor de
pretender que su tarea termina el dia de la graduacién,
puesto que no pueden permitirse ser indiferentes a las
carreras de sus anfiguos alumnos. Por una parte, estas
carreras pueden ser una fuente de informacion vital que
les permitird a las autoridades ajustar sus programas
educativos a las necesidades de la economia. Por ofra
parte, es necesario que las autoridades intervengan en
diferentes puntos de la carrera del funcionario, a fin de
darle a éste la preparacién que necesita antes de asu-
mir nuevas responsabilidades. Ademds, ésta es la manera
més segura de difundir en la economia los resultados
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de la investigacién llevada a cabo en los laboratorios
del sistema educacional. 4

Por su parte los patrones que, debido a la presién de
las exigencias hayan tenido ellos que servir de substitu-
tos de las agencias normalmente responsables del adies-
framiento, encontrarén que resulta mucho més ventajoso
aprovechar la experiencia y competencia de expertos en
educacién, una vez que llega el momento de llevar a rea-
lizacién los planes dispuestos por su propia iniciativa. Es-
fo conviene no sélo a glupos de firmas que han tenido
que instaurar sus propios centros de adiestramiento que
siguen en todo el ejemplo de establecimientos a cargo de
auvtoridades de educacién, sino también a las organiza-
ciones de mayor tamafio, incluyendo ministerios del tra-
bajo, que han tenido asimismo que tomar iniciativas en
este campo.

Cooperacién entre educadores y empresarios

Algunos paises ya han instituido agencias para la coo-
peracion entre las autoridades de educacién y de empleo.
Por ejemplo, en febrero de 1965, el Reino Unido instau-
r6 un “Comité sobre Recursos de Potencial Humano pa-

LEY SOBRE SISTEMA NACIONAL
DE EVALUACION: FUNDAMENTOS

Varios profesores nos han preguntado sobre los fundamentos juridicos
de la prueba nacional de habilided verbal y matemdtica que se
aplico a los alumnos de octavos afios en 1967 y que se seguira
aplicando en el futuro. la base juridica se encuentra en la ley
16.526 de 13 de noviembre de 1966 que suprimié el bachillerato
y encomendé al Ministerio de Educacién la aplicacién de sistemas
nacionales de evaluacién. El texto de la ley es el siguiente:

LEY N? 16.526 (13—XI—66)

Suprime el bachillerato como requisito de ingreso a las escuelas
universitarias dependientes de la Universidad de Chile, de la Univer-
sidad Técnica del Estado y de las universidades reconocidas por el
Estado.

Por cuanto el Congreso Nacional ha tenido a bien prestar su apro-
bactén al siguiente,
Proyecto de ley:

Articulo 19— Suprimese el bachillerato como requisite da ingreso
a las Escuelas Universitarias dependientes de la Universidad de
Chile, de la Universidad Técnica del Estado y de las Universidades
reconocidas por el Estado.

Deréganse los articulos 43 y 75 del DFL N° 280, de 30 de mayo
de 1931, y toda otra disposicion legal o reglamentaria contraria
a la presente ley. f

ra Ciencia y Tecnologia”, que rinde sus informes direc-
tamente al Parlamento, y cuyos miembros comparten el
mismo interés en el empleo 6pfimo de personal cienti-
fico y técnico y cooperan sobre una base permanente, ya
provengan ellos del sector piblico o del privado.

Es de esperarse que ofros paises que hasta ahora no lo
han hecho, establezcan cuerpos para los mismos fines y
con miembros que se adapfan, en cada caso, a las es-
tructuras y requisitos nacionales.

Los miembros que componen las delegaciones nacionales
que toman parte en la Conferencia han sido nombrados
teniendo esto en mente; cada delegaciéon estd compuesta
de personas responsables de una politica de educacién y
empleo de alto grado, acompanadas de representantes
de cuerpos que las autoridades normalmenfe consultan al
tomar decisiones en esta esfera. v. g. federaciones indus-
triales, asociaciones de empleados profesionales, estable-
cimientos de investigacién econémica interesados en los
problemas de empleo de la poblacién activa, etc.

La misién principal de estas delegaciones serd determi-
nar qué informacién necesitan las autoridades para for-
mular y ejecutar una politica de educacién y empleo que
sea acertada.

Articulo 29— El Ministerio de Educacién Piblica, con informe del
Consejo Nacional de Educacién, establecerd y tendrd a su cargo la
aplicacién de los sistemas nacionales de evalvacién al final de los
diversos ciclos que contemplan los planes de estudios de la educacién
general comin, la educacion secundaria humanisticacientifica y la
educacién técnico-profesional, a medida que la nueva estructura de
la educacién nacional se ponga en vigencia.

Bl Ministerio de Educacién Piblica oforgard certificados de comple-
tacion de ciclos a los estudiantes que hoyan cumplido con los requisi-
tos de escolaridad y otros inherentes a los sistemas de evaluacién a
que se refiere el inciso anterior.

El ministerio de Educacién Pdblica otorgard una Licencia de Educacién
Media a los estudiantes que hayan completado sus estudios secun-
darios, técnico-profesionales o de formacién general en ensefianza
normal.

La posesién de esta Licencia constituye un requisito de ingreso a la
educacién superior universitaria, cuando fuere procedente.

Articulo 39— Cada vez que las leyes y reglamentos en vigencia
exijan estar en posesion del grado de Bachiller o de las Licencias
secundaria, técnico-profesional o secundaria normal, para algin efec-
to, tal requisito deberd entenderse cumplido con la posesién de la
Licencia de Educacién Media o que se refiere el inciso tercero del
articulo 29.

Articulo 4°— A los alumnos que durante el primer semestre de' 1966
se hubieren matriculado en forma condicional en las Escuelas de la
Universidad de Chile, Técnica del Estado y Universidades reconocidas
por el Estado, les serd aplicable, en lo que concierne al requisito de
ingreso en tales Escuelas, el inciso cuarto del articulo 29.

Y por cuanto he tenido a bien aprobarlo y sancionarlo; por tanto
promilguese y llévese a efecto como ley de la Repdblica.

Santiago, seis de agosto de mil novecientos sesenta y seis.

EDUARDO FREI MONTALVA
JUAN GOMEZ MILLAS
Lo que transcribo a Ud. para su conocimiento.

PATRICIO ROJAS SAAVEDRA
Subsecretario de Educacién
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MODELO DE LAS UNIDADES QUE
ILUSTRAN PROGRAMA DE INGLES

Ofrecemos a los profesores de Inglés del pais, como primicia, uno
de los modelos de unidades que aparecerdn proximamente en un
volumen de articulos y ensayos destinados a aclarar e ilustrar el
Programa de Inglés para el primer afio de ensefianza media. Esta
colaboracién fue preparada por el Comité de Inglés del Centro
Nacional de Perfeccionamiento.

d UNIT 1
AS A STUDENT: “Finding the Right Club”
Explanatory Notes on this Sample Unit

1 This is merely a sample unit which the English teacher may use
or adapt according to the needs and conditions of this class.

2 |t must be stressed that this unit does not pretend to be a
step-by-step gmde The presentation of new items, cdditional
practice exercises, reading questions, etc., must be prepared by
the teacher, whose bockground and experience with his classes fit
him admircbly to provide these details.

3 This plon assumes that the teacher will present the new voca
bulary and grommatical structures, using the techniques in the
program for the First Year of “Ensefionza Media”. Whenever pos-
sible the diclogues may be used as the basis for the presento-
tion of new vocabulary and structural matericls. If the list of
vocabulary items is a foirly long one, the teacher moy present
some words before introducing the diclogue, suving posters, dra-
matization, context, cognates, etc.; if it is short, words may be
explained within the contex of the dialogue.

1

Suggested Activities

See Explanatory Note N° 1.

2 See Explanatory Note N° 2.

See Explanatory Note N@ 3.

DEVELOPMENT OF THE UNIT

Make this a resource project. Afler a preliminary discussion in
Spanish — for purposes of metivation — of school clubs which
function in Chilean schools, ask volunteers to choose school
clubs (existing clubs or, if non-existent, then desirable) and
describe them as they are or could be. For example, Tom dis-
cusses the chess club that was organized in X School two
years ago, while Marcia talks about a record club that does
not exist but would be desirable. The students’ reports should
be short — not more than two minutes — and con be pre-
sented in Spanish, then summarized in English by the teacher,
who prepares a few short structures that can be easily re-
peated by the class.
Dialogue
a Model presentation(1)
Dialogue: Characters: Jerry and Jean, two students.
Jerry: | want to join a club this year.
Jean: Which one do you want to join?
Jerry: The Record Club is fun. They ploy go-go and folklore
music ot the meetings. | like fo listen to folklore music.
Jean: So do 1, but | want to join the Math*® Club. They solve
mathematics problems and play games. Math is my favorite
subject.

Jerry: | like to solve mathematics problems too. Oh — | ha-
ve a big math assignment for tomorrow. So long!

* Math is the abbreviated form of mathematics. It is used
“more frequently than the whole word.
So long means good-bye.

b Practice and analysis
1 Oral presentation ond repetition of the lines of the dia-
logue. |
2 Presentation and drill of linguistic(3) items(2), prefera-
bly with the dialogue as the source of items.

Specific Objectives

of the Unit Contents Development of Unit Audio-Visual Aids Evaluation
Development of: A Llinguistic Contents. A 1 Resource Project Intro-| A Dramatization of the[A Incidental evalua-
i duction (in Spanish) | dialogue tion:
1 Oral command of the dialo- ——M)or?ho-lsyn'l‘udlc ;fe;ns 2 Dial U . Memorization and
gue and its structures, S Tl talooke ;iforés i dramatization of the
b) compound nouns (music a) Model presentation ﬂ':eulines ofufhe diag- dialogue by the stu-
2 Ability to read and copy club, folklore group) b) Practice and ana- ' dents
! s . ogue. "
the dialogue and ifs structu- o lysis / . Systematic  evalua-
res ¢) verbs that take an infini- g Strip-tease  device. fion:
L tive (like to , want to )} 1) Oral presenta- Flash-cards Or;rl and  written
3 Ability to use the linguistic d) the genitive of nouns fation el oy Magnetograph exercises on structu-
: SR petition of the Hectograph
content in cultural situations —Phonological item lines of the dia- Tape recorder res and vocabulary
both in Chile and in Enghsh- ARRRZGiiems e pe recorde presented in the
logue (memori- A game .
speaking countries. a) stress pattern for com- zation) dialogue
pound nouns B Use of [
- b) intonati o P 2) Presentation Gra .h B 1 Guided student re-
HEogoncd 1 PAliel i and drill of lin- rapns ports
compound nouns vistic item Dioramas
T ) guistic 1 Dramatizations 2 Questions on the
c) pronunciation of the final

/s/ in

nouns

the genitive of

B

—Lexical items Vocabulary re-
ted to school clubs

._a) to join; b} to belong; )
to solve; d) club activities;
f) music club; g) mathematics
assignment; h) high school
student,

B Cultural Contents: Discussion of
the nature, purposes, variety
and activities of clubs organi-

_ zed in schools.

3} Final reading

1 Guided reports on
clubs
2 Summqrnzmg reading

text

reading text
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3 Final reading of the dialogue form the chalkboard or a
hectographed capy.

B 1 Guided student reports on clubs already existing in schools or
desirable for the school in which the class is held.

2 Summarizing reading text.

Many high school students in England and the United Siates belong
fo clubs. They like fo go to club meetings, because in these meetings
the members learn things and have a good time. Some students join
music groups. They sing, play instruments, and listen to records. Other
students belong to hiking clubs. Hiking clubs organize excursions to
the mountains and lakes near the school. The young people’s favorite
clubs are the folklore groups. There the members sing and dance.
Club activities are on important part of high school life in England
and the United States.
i :
1} Methods for presenting the dialogue are discussed elsewhere in
this guide in a essay which deals exclusively with the dialogue.
2) On the next page will be found exercises and a game for the
practice of the struciures, which may be useful to the teacher. They
can serve for practice or evaluation.
The vocabulary and grammatical structures moy be presented or
reviewed from the context of the dialogue as the dialogue is
being introduced.

3

-

SUGGESTED EXERCISES FOR ORAL PRACTICE OF
NEW AND REVIEW STRUCTURES

1 Compound Nouns
Directions: The teacher gives .the students the first one or two sen-
tences. The class gives the following sentences orally, form-
ing compound nouns. !
Example: T. It's a club. It specializes in hiking.
S. It’s a hiking club.
1 We have an assignment.: It's in math. It's a
(math assignment)
2 John is a member of a club. He’s a (club member)
3 They belong to a club. It specializes in music.
They belong to a {music club)
It's a class in English. It’s an . (English class)
It's a record made by the Beatles. It's a

(S, 3N

(Beatle record)

2 Want 1o, like to (Substitution exercise)
| want to join the mathematics club.

(music club.
belong to

folklore group.

John wants

We

like
don’t like
He

have coffee for lunch.
read that book.

They
don’t want
dance.
like
He
listen to Beatle records.

3. a. Simple presant tense (interrogotive and negative)
Review (Transformation drilis.
Directions: The teacher tells the class something about John.

The class answers with a question about Mary.

Example: T. John belongs to the math club.

- S. Does Mary beleng to the math club?

John likes to play the guitar.

John wants to join the orchestra.

John belongs to the folklore group.

John sings in the chorus.

John plays basquetball.

G B WA -

b. Directions: The students answer the statement given by tke tea-
cher with another statement, but their statement should
be in the negative using Betty.

Example: T. John likes folklore music.
S. Betty doesn't like folklore music.

John belings to the sports club.

John wanis fo study French.

John likes fo go to concerts.

John wants to sing in the chorus.

<John likes to dance.

bW —

4 Hide-and-Seek, a review on the use of the genitive.

Directions: The teacher asks a student to find something that
belongs to another student. The student must find the

object and repeat, "“Here’s X's e
Example:
Teacher: Angelica, find Maruja’s apron.
Angelica: Here’s Maruja’s apron.
]
Evaluation

A. Incidental Evaluation: Memorization and dramatization of the dia-

logue by the students.

Systematic Evaluation: The suggested exercises for oral practice of
new and review structures on the preceding page may also
be used for systematic evaluation.

B. Incidental Evaluation: At the conclusion of fthe resource project

each group of students should prepare a short report —in
Spanich— for presentation to the whole class. After the re-
ports have been presented, they may be briefly and sim-
ply summarized by the teacher or students and teacher in
a few English sentences. Other final project activities may
be graphs, charts, dioramas, expositions, dramatizations,
etc., which should be explained in a few short English
structures. The teacher's assistance is very important in these
final activities.

Systematic Evaluation: Questions on the reading text prepared by
the teacher.

50



15 ANOS DE LABOR DE LA SUPERINTENDENCIA DE EDUCACION

Es conveniente recordar el origen de este maximo orga-
nismo técnico educacional, con que cuenta nuestro pais.
Debemos remontarnos a los albores de nuestra Republica,
cuando en el Decreto Supremo de 1813 se designaba Su-

perintendente al Rector de la Universidad de San Felipe, - I

que debia ser la autoridad superior encargada de la co-
ordinacién de la Educacién que se imparte en el pais en
todos los niveles, y de la Direccién e Inspeccién de la
Educacién Nacional. 0

(Qué dice el D. F. L. 104, del 3 de junio de 1953, que
establece el Estatuto Orgdnico de la actual Superinten-
dencia de Educacién? Nos referiremos a uno de sus con-
siderandos y a partes del Arf. 12 y 22 “Que todo esto ha-
ce indispensable coordinar y relacionar los servicios edu-
cacionales para darles unidad y flexibilidad, a fin de que
puedan cumplir en mejor forma su cometido®. Art. 1°
“Establécese la Superintendencia de Educacion Piblica,
que tendrd @ su cargo la Direccion e Inspeccién de la
Educaciéon Nacional, baje la autoridad del Gobierno, sin
perjuicio de las garantias que sobre esta materia consagra
la Constitucién”. Art. 22 “La Superintendencia de Educo-
cién es persona juridica de derecho ptblico para todos
los efectos legales”.

Todos los proyectos y Decretos, elaborados y dictados en
diferentes gobiernos, han dado a la Superintendencia las
importantes funciones ya sefaladas en el parrafo ante-
rior. Partiendo del Decreto Supremo de 1813; siguiendo
por el Decreto 1224, de abril de 1927, que hace men-
cién expresa del Arf. 1 de nuestra Constitucion del afio
1925; continuando con el Decreto 2066, de mayo de
1927; el Decreto 7.500, de diciembre de 1927; el Decreto
5.336, de noviembre de 1928, hasta llegar al actual D.
F. L. 104 del 3 de junio de 1953, todos han concebido a
nuestra - Superintendencia con las caracteristicas ya indi-
cadas.

Hemos querido franscribir estos acépites fundamentales
en la concepcidn, origen y objetivos de la Superintenden-
cia de Educacién, pues ellos reflejon fielmente el dnimo
y el espiritu de los gobernantes, que han depositado en
este organismo ‘la responsabilidad de dirigir, planificar
y supervisar la Educacién Nacional.

Cumpliendo con lo establecido en su Ley Organica, esta
Superintendencia ha dado gran importancia a la Inves-
tigacién Pedagégica, ya que una de sus funciones funda-
mentales es la de proponer los cambios que aseguren el
mejoramiento cualitativo de la ensefianza y su contribu-
cién permanente al desarrollo general del pais, los que
forzosamente deben basarse en una investigacién siste-
mética. Con la puesia en marcha de la actual Reforma
Educacional Chilena, a partir de 1965, se ha acentuado
esta valiosa funcién dando preferencia a las investigacio-
nes efectuadas acerca de diagnésticos de la situacién edu-
cativa y a fundamentos técnicos para proyectos de des-
arrollo y mejoramiento de nuestra educacion.

Toda esta importante labor ha sido desarrollada por Su-

por el prof. SERGIO AGUILERA A.

Superintendente de Educacién

perintendencia a través de su Oficina Técnico, Oficina de
Planeamiento, Centro de Documentacién, Seccidén Estadis-
tica, etc. especialmente, desde el afio 1964 hasta 1967,
les ha correspondido realizar esta actividad en forma in-
tensa, con la puesta en marcha de la Reforma Educacio-
nal en la Escuela Bésica y en la Escuela Media, decimos
especialmente en estas fechas, pues desde fines del afio
pasade ha sido creado el Centro Nacional de Perfeccio-
namiento, Experimentacién e Investigaciones Pedagégicas,
cuyo Consejo Superior estd presidido por el Superinten-
dente de Educacién e integrado, entfre otros, por el Secre-
tario Técnico y el Coordinador del Planeamienio, perie-
necientes a la Superintendencia. Este Centro Nacional in-
tensificard la-labor desarrollada por nuestre organismo.
Es dable destacar que, en sus quince afios de actividad,
la Superintendencia ha propuesto, prdcticamente, todos
los nuevos Reglamentos Educacionales, como asimismo las
modificaciones necesarias en los ya vigentes. Esfo es en
cumplimiento a lo sefialado expresamente en su Ley Or-
gdnica, tareas que cumple por intermedio de su Consejo
Nacional de Educacién, asesorade por la Oficina Técnica
y sus Comisiones de Evaluacién, Orientacién y Supervi-
sién. De esta manera se asegura, en forma institucionali-
zada y legal, la permanente renovacién de los instrumen-
tos técnicos-pedagégicos de la educacion nacional, que
le permiten su normal desarrollo y su adecuacién al medio
educacional vigente. Como ejemplos mas recientes, pode-
mos mencionar estas modificaciones reglamentarias en la
organizacién de los estudios en las Escuelos Normales, que
les ha permitido incorporarlas al nivel Superior de Estu-
dios; ademas, la evaluacién del rendimiento escolar, muy
especificamente en el establecimiento de la Prueba Ne-
cional de Evaluacién, uno de los requisitos para el ingre-
so de cualquier alumno al ler. Afio.de la Escuela Media.
Podriamos agregar muchos ofros aspectos en la reactua-
lizacién de los Reglamentos sobre Educacién, especial-
mente en la evaluacién de los nuevos planes y programas
de estudio aplicados en'las Escuelas Pilotos, la ensefanza
del Método Cuissenaire y ofros mds.

Lo Superintendencia ha promovido la realizacién y eva-
luacién de experiencias educacionales no sélo en el sec-
tor publico sino en el privado también, con el conven-
cimiento que ellas constituyen pasos necesarios.para la
implantacién de mejoras que, en su oportunidad, han de
beneficiar en forma general a todo el sistema educacio-
nal. Es asf como, de acuerdo con el Decreto 891 del 16°
de febrero de 1961, y el Decreto 15.473 del 30 de sep-
tiembre de 1961, se autorizé y fij6 normas para la apli-
cacién del Plan de Integracién Educacional de Arica, res-
pectivamente. Ha sido nuestro organismo el que ha dado
vida a este Plan, cuya experiencia viene aplicandose des-
de 1961, baijo su tuicién técnica y administrativa.

La evaluacién de este Plan, recientemente efectuada por
cinco expertos de UNESCO, entre el 18 y 25 de junio de
1967 en una primera etapa y en septiembre en la segun-
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da, permite concluir que su aplicacién ha sido un acierto,
que su experiencia ha resultado valiosisima y que su filo-
sofia en las grandes lineas, ha servido no sélo de inspi-
racién, sino de base para la Reforma Educacional puesia
en marcha a partic de 1965. Ademés, se desprende del
informe de los expertos de UNESCO que debe efectuar-
se la incorporacién gradual del Plan Arica a la Reforma
Educacional vigente en el resto del pais. Esta incorpora-
cién se ha iniciado en el presente afo, transformando
los 9os. Afios de los Colegios Medios Comunes de Arica,
en los. Afos de la Escuela Media siguiendo gradualmen-
te hasta completarse en 1971, transtormando los 120s,
Afios de los Colegios Diferenciados, en 4os. Afios de la
Media, lo que permitird cumplir con el Plan Integral de
Educacién de Arica, cuya experimentacién debe terminar
en 1970. ,

La misma Reforma Educacional, a la que hacemos refe-
rencia en el parrafo anterior e iniciada en 1965, ha sido
una de las més importantes y valiosas actividades de Su-
perintendencia y aln mds, nos atreveriamos a sefialar que
en el sexenio 1964-1970. La actividad desplegada por
Superintendencia tanto en el plano de la concepcion
tecnica de la Reforma como en el hecho de haber sido,
por intermedio del Consejo Nacional de Educacién, el lu-
gar de convergencia de todos los sectores del pais para
discutirla, aprobarla e impulsarla, nos indica la extraor-
dinaria labor desarrollada por nuestro Servicio al respec-
to.

La creacién de la Oficina de Planeamiento Integral de la
Educacién por Decreto 19.138 del 27 de diciembre de
1962, y su definitiva ubicacién estructural en la Superin-
tendencia, por Decreto 21.697 del 18 de octubre de 1965,
hicieron factible la delineacién de nuevos fines y objeti-
vos para nuesira Educacién Chilena; el disefio de la nue-
va estructura educacional, ocho afos de Educacién Gene-
ral Bésica y cuatro afios de Educacién Media, y la elabo-
racién de nuevos curriculums para estos mismos niveles.
Para hacer posible esta Reforma y para su aplicacién
misma, nuestras Oficinas y Comisiones la han dofado de
los nuevos instrumentos técnicos que no sélo incluyen mo-
dernos planes y programas, sino ademds gufos y otros
materiales didacticos para el profesor y el alumno. Aqui
es justo destacar la magnifica colaboracién prestada por
la Comisién de Curriculum y la de material Didéctico. Es
asf como nuestro Servicio ha hecho funcionar, en los
Gltimos afios, Comisiones especializadas para la elabora-
cién de estos elementos, las que han estado integradas
por Profesores y especialistas de alfo nivel técnico. Den-
tro de este espiritu de nuestro Servicio, se ha encavzado
hacia diversos aspectos de la programacién de la Refor-
ma Educacional, el mayor esfuerzo de la gran parte de
sus unidades y oficinas. Todas han entregado sus valiosas
experiencias y han aportado la informacién requerido.
con el fin de estructurar sobre bases reales nuestra Re-
forma, proporcionando los datos sobre los recursos huma-
nos y econdmicos, las informaciones estadisticas y los
andlisis cuantitativos y cualitativos, es decir, tomando las
providencias del caso que nos permitieran emitir un diag-
néstico preciso sobre la realidad educacional chilena, so-
bre la cual se aplicaria la Reforma.

En resumen, la proyeccién del trabajo realizado por Su-
perintendencia al efecto, estd reflejada claramente en la
filosofia y la operatividad de la Reforma Educacional.
Nuestro Servicio, dentro de la modestia de sus medios,
ha realizado una completa y exhaustiva labor de divulga-
cién de sus realizaciones y principales investigaciones, ya
sea en el Plan de Integracién Educacional de Arica co-
mo en la Reforma misma, en esta Gltima con la entrega

oportuna y a nivel nacional, de los documentos funda-
mentales de ella, para lo cual hemos contado con la va-
liosa colaboracién del Centro Nacional de Perfecciona-
miento, Experimentacién e Investigaciones Pedagébgicas,
Especial mencién le cabe ademés, en este rubro, al Cen-
tro de Documentacién Pedagégica, organismo dependien-
te de Superintendencia que presta servicios de consultas
a los lectores, publica boletines bibliograficos, da asesoria
especializada a las comisiones técnicas, etc.; la Oficina de
Recursos Humanos, de la Oficina de Planeamiento, la que
ha entregado los estudios cuantitativos y cualitativos, pa-
ra la puesta.en marcha de la Reforma Educacional; la
Oficina de Estadistica, cuya entrega oporfuna de sus and-
lisis estadisticos, la publicacién de sus Boletines Anuales y
la elaboracién de proyecciones, nos han permitido tener
un panorama objetivo de la realidad numérica educacio-
nal; la designacién, por parte de nuestro Servicio, de las

- Comisiones de Programas y de Material Didéctico, cuya

participacién en numerosos Cursos, Jornadas, Mesas Re-
dondas y Seminarios, muy especialmente en el afio 1967,
ha hecho posible la informacién oportuna y la orienta-
cién necesaria en la conduccién y operacién de la Refor-
ma.

Queremos destacar también la creacién de los Servicios
Nacionales de Orientacién, Evaluacién y Difusién, los dos
primeros inspirados por los ya existentes en Superinten-
dencia de Educacién y todavia més dirigidos por profesio-
nales que laboran en nuestro Servicio.

Finalmente, en el aspecto de divulgacién, este organismo
le ha dado prioridad a su publicacién de “Cuadernos de
la Superintendencia” entregados en tres nGmeros anuales.
Aquf damos a la publicidad, los trabajos técnicos, estu-
dios especializados y articulos importantes relacionados
con la Educacién Chilena, ya que este vehiculo de divul-
gacién e informacion llega a todos los lugares de Chile
en que esté presente la educacién y ademds tenemos el
canje internacienal con otros Cuadernos y Documentos de
alto nivel técnico especializado extranjero.

Junto a las Secciones més importantes de la Superinten-
dencia, estd el llamado Fondo Nacional de Educacién,
“que tiene por objeto proporcionar los recursos necesa-
rios para estimular y desarrollar aquellos aspectos de la
Educacién Nacional que el Consejo Nacional de Educa-
cién estime conveniente recomendar al Ministro”. Séanos
permitido incorporar en esta Semblanza de la Superin-
tendencia, el Fondo Nacional de Educacién, pues es una
de sus principales fuentes de recursos, que hace posible
la contratacién e incorporacién a nuestro Servicio, de los
mas destacados profesionales, especialistas e investiga-
dores de lo Educacién Nacional, cuyas experiencias y
aportes hacen factibles los proyectos por ellos elabora-
dos. .

Hemos querido, ex profeso, dejar para el final de este
Editorial, a un Sector importante dentro de Superinten-
dencia como o es el Honorable Consejo Nacional de Edu-
cacién, que es el Cuerpo colegiado més representativo de
lo Nacién. e infegrado por veintisiste miembros, Decimos
que es el sector més representativo, pues en &l participan
todas las fuerzas vivas del pais que estén vinculadas-a la
Educacién, como acontece con las autoridades del Minis-
terio de Educacién, de las Universidades, de las Institu-
ciones Gremiales del Magisterio, de los Centros de Pa-
dres y Apoderados, fanto fiscales como particulares, de
las actividades Fabriles, Mineras y Agricolas, de la Ense-
fianza Particular, de los Sindicatos Obreros, ete.

El Consejo Nacional de Educacién es la Expresién de la
voluntad nacional de cambio, esta interpretacién dada por
la Ley a Superintendencia explica el sentido. transcen-
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denfe de su accién, esto es en esencia nuestro Servicio y
nuestro Consejo Nacional. Ya deciamos que todos los sec-
tores de la Nacién estan representados en el Consejo, es
por ello que en su propio seno &l Gobierno ha consultado
sus grandes decisiones sobre materia educacional, siendo
por consiguiente, su labor consecuente y democrdticamen-
te orientada. Es asi como tedos sus trascendentales acuer-
dos han revestido el sello caracteristico de la unanimi-
dad.

La comunidad educacional chilena fielmente reflejada e
interpretada en su Consejo Nacional, nos permite sefia-
lar con auteridad que ningin aspecto de la actual Refor-
ma Educacional ha dejado de ser conocido, discutide y
aprobado-por él. Gracias o la magnifica colaboracién en-
tregada por los honorables Consejeros, en los distintos pe-
riodos, a través de su ilustrada capacidad y de su saerifi-
cada generosidad, ha sido posible realizar esta tarea na-
cional de la Educacién, en que el dnico interés del Con-
sejo ha sido servir al bien comtn. Vaya por ello nuestro
reconocimienfo, homencje y agradecimiento a cada uno
de ellos y a través de todos los perfodos hasta el mo-
mento desempeniados. Con su ejemplo, con su enfrega
ya desinteresada y con su esfuerzo aportado, podemos de-
cir que su accién es el mas claro testimonio de que la
Educacién es una funcién perteneciente a la comunidad
toda, es una empresa en que estamos todos empefados
en llevar adelante con éxito, el que en gran medida de-

estudio comparativo de becarios entre

1965 y 1967 de la junta de auxilio escolar

La Junta Nocional de Auxilio Escolar y Becas ha publicado los re-
sultodos de un estudio sobre los coracteristicas de los becarios entre 1965
y 1967. En este trabojo porticiporon Luis Carrefio, jefe de la Seccién Pro-
gromocidn; Roberto Jarry, encorgodo del estudio; Patricio Moreno, Julio
Soto, Carlos Genovese, Florentino Becerra y Maria Romirez.

Por el especial interés de este estudio publicomos su introduccidn,

sus 'fondusionas y fres de los treinta cuadros estodisticos que aparecen
an el

ta Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas tiene, entre sus pro-
gramas de asistencialidad escolar, uno de becas para la ensefianza

media y para 7° y 82 afios de la ensefianza bdsica, que incluye los
beneficios de alimentacion, habitacidn, vestuario, Utiles y fextos de .

estudio. -

Enfrentados a Ja necesided de realizar una medicién objetiva de los
méritos de los postulantes a becas, se elaboré una pauta de evalua-
cién que opera en base a dos variables establecidas en la Ley 15.720
que son:

A Rendimiento escolar.

B Situacién socic-econémica.

Para cada una de estas variables, se elabord un conjunto de indica-
dores que miden un mayer o menor rendimiento escolar y un mas
bajo o més alto nivel socic-econémico. La relacion buscada fue gue o
mejor rendimiento escolar, mayor puntaje y a peor mivel socioecond-
mico, también mayor puntaje. Como indicadores de la variable ren-
dimiento escolor, o la cwal se le asigné una ponderacién de 40
por ciento, se tomaron los siguientes foctores:

1. Promedio general de notas de los dos primeros trimestres o pri-
mer semestre del afo que cursa el postulante en el momento de pre-
sentar la solicitud, con un peso de un 70 por ciento dentro de la
ponderacién dada a esta variable.

2. .Porcentaje de asistencia a clases del alumho, es decir, relacién
_entre el nimero de dias asistidos a clases y el nimero de dias que
hubo clases durante los dos primeros frimestres, con un peso de 15
por ciento.

3. Informe del orientador o profesor jefe acerca de las aptitudes
del postulante, con un peso de 10 por ciento.

pende de la efectividad con que la realicemos.

He aqui en apretadas lineos el significado de la labor
desarrollada por la Superintendencia de Educaciéon Pébli-
ca, durante los quince afios que con tanta alegria hoy
conmemoramos, pues nos encuenfran dedicodos de lleno
en lo puesta en marcha de la nueva Educacién Media,
en que anfiguos conceptos hoy han quedado obsoletos;
en que todo Chile aguarda con interés el resultado de su
Reforma Educacional, iniciada en 1965 y contfinuada con
el mismo brio, calor y entusiosmo del primer momento.
Todos, alumnos, padres, autoridades educacionales, efc.
estamos unidos en torno al gran ideal: una mejor edu-
cacién para un mejor stafus socio-econémico, para que
nuestro nifio chileno tenga confianza y fe en su porvenir,
para que la imagen nacional del mejoramiento educacio-
nal se irradie a todo el mundo.

Queremos, finalmente, agradecer a todos los que laboran
en nuestro Servicio, desde el més modesto auxiliar hasta
el més calificado técnico, su entrega desinferesada y en-
tusiasta a este Organismo, que es la misma dada a nues-
tra educacién nacional, pues en su beneficio y en su pro-
greso estamos fodos empenados. Que estos quince afos,
que hoy cumple lo Superintendencia de Educacién Pibli-
ca, nos permitan decir con cerfeza y enfusiasmo: creemos
que hemos cumplido y deseamos seguir por el mismo ca-

mino, por nuestros hijos, por Chile y por el mundo en-
tero.

=

4. Repesticibn de curso, con un peso de 5 por ciento dentro de la
ponderocidn asignada a la variable rendimiento escolar.

La varigble socio-econdmica con una ponderacién del 60 por ciento,
se mide por los siguientes indicodores: -

1. Ingreso per capita, es decir, €l ingreso fotal del grupo familiar
dividido por el nimero de habitantes del hogar. Se asigna mayor
puntaje mientras menor es =l ingreso per capita. Este indicador tie-
ne una ponderacién del 50 por ciento denfro de la variable ‘socio-
economica. B

2. Tipo y tenencia de la vivienda del grupo familiar. Se combina
la calidad de la vivienda, por ejemplo, casa de construccién sélida,
conventillo, casa de inquilino, etc., con la tenencia de &sta, por ejemplo,
propietario, arrendatario, etc. Este indicador tiene una ponderacidn
del 10 por ciento: : -
3. Ocupacion del padre o jefe del hogar, con un peso del 10 por
ciento.

4. Nomero de camas por persona, es decir, el total de camas que
tiene la vivienda dividido por el nimero de personas que habifon en
ella. Este indicador tiene un peso del 10 por ciento de la variable
socio-econémica. ' k

5. Caracteristicas temporales del ‘grupo fomilior. En este indicador
se incluye un conjunto de condiciones que influyen en la situacién
socio-econémica de un hogar, por ejemple, madre abandonada, viu-
da o separado, jefe de hogar cesante temporal, nimero de hermanos
que estudian, etc. Este indicador tiene una ponderacién de un 20
por ciento dentro de la variable socio-econémica.

Teéricamente, el conjunto de las dos variables, rendimiento escolar y

. nivel sodo-econdmico, da un minimo de 0 puntos y un mdximo de

1.000 puntos.

Previo a la seleccién de postulantes a becas, se tiene especial cui-
dado ‘de revisar las solicitudes para comprobar la omisién de algin
dato que pueda perjudicar al postulante. ;
Las solicitudes se codifican por un equipo especialmente entrenado,
el que utiliza una pouta pora traducir los dotos que aparecen en di-
chas solicitudes, las que posteriormente serdn analizadas por 1.B.M.
En este servicio, se realiza el traspaso de los datos de los solicitudes a
tarjetas perforadas y, a la vez, todas los operociones necesarias se
realizan por medio de un ‘computador electrénico, que se basa -en
la pauta de evaluacién ya descrita. ’
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Como Ultima etapa, se procede a la distribucion de becas por pro-
vincias y ramas de la ensefianza, de acverdo con los criterios esta-
blecidos por la H. Junta Nacional,

ANALISIS ESTADISTICO

En base a los datos que aparecen en las solicitudes de postulantes
a becas de 1966 y 1967 y en el “Andlisis de Becarios de 1965“, se
ha redlizado un estudio comparativo de estos tres afios.

los indicadores utilizados fueron seleccionados teniendo en conside-
cién su importancia en la determinacién de la situacién socio-econéd-
mica del grupo familiar de los postulantes. Estos son los siguientes:

1) NIVEL EDUCACIONAL ALCANZADO POR EL PADRE

Estd determinado de acuerdo con el Gltimo afio cursado por el padre
o jefe de hogar.

Las categorias utilizadas son las siguientes y en los tres periodos no ~

han sufrido variacién:

— Analfabeto.

— 192 a 39 Primario.

~— 49 a 6° Primario.

— 19 a 39 Secundario.

— 49 a 62 Secundario.

— 12 @ 3° Normal y Profesional. i
— 4° a 72 Normal y Profesional.

— Universitario.

— Otros.

2) CATEGORIA OCUPACIONAL DEL PADRE

Se ‘considera la ocupacién del padre o jefe de hogar.
Las categorias utilizadas han sido las siguientes:

ANO 1965

— Empleadps.

— Administradores.

— Jubilados Cajas de Previsién.
— Empresarios Independientes.
— Obreros,

— Jubilados 5.5.5.

— Otros.

ANO 1966

— Empleados.

— Administradores.

— Jubilados Cajas de Previsién.
— Empresarios.

— Amas de casa.

— Obreros.

— Jubilados $.S.5.

— Otros.

ANO 1967

— Empleados.

— Administradores.

— Medianos Comerciantes.

— Pequeiios Comerciantes.

— Trabajadores Auténomos y Semi-especializados.
— Obreros Agricolas.

— Trabajadores no calificados.

— Oftros.

Se puede notar, que los componentes de este indicador fueron amplia-
dos y corregidos en la seleccién de 1967, por lo tanto, no es posible
comparar los resultados obtenidos con los afios anteriores. Sin em-
bargo, se presenta el andlisis de los datos de cada aiio.

3) TOTAL DE INGRESO FAMILIAR ¥ EL NUMERO DE
HUJOS QUE ESTUDIAN

Determinado por la relacién existente entre el ingreso familiar y el
nimero de hijos que estudian.
En los tres periodos se ha utilizado la siguiente escala:

Ingreso (En escudos)

0 — 49
50 — 99
100 — 149
150 — 199
200 — 299
300 — 499
500 — 699

700 y mas.
Otros.

4) INGRESO PER CAPITA
Determinado por la relacién que existe entre el ingreso total del gru-
po familiar y el fotal de miembros que forman este grupo.

Lo escala utilizada es la siguiente:

ingreso Per Cédpita

0,0 — 10,0
10,1 — 20,0
20,1 — 30,0
30,1 — 40,0
B 40,1 — 50,0
50,1 — 60,0
60,1 — 70,0
70,1 — 80,0
80,1 — 90,0
90,1 —100,0

100,1 adelante.
5) TIPO Y TENENCIA DE LA VIVIENDA

~—

Relacién entre el tipo de vivienda que habita el grupo familiar y la
tenencia de ésta. [
Las categorias utilizadas han sido las siguientes:

TIPO DE VIVIENDA
ANO 19465

— Casas de construccién sélida y departamentos.

— Piezas en casa, pensién, residencial.

— Casas de Inquilino y Conventillos.

— Mejoras. b
— Otros.

ANOS 1966

— Casas de construccion. sélida y departamentos.
— Piezas en casa, pensién y conventillo.

— Mejoras.

— Otros.

“ANO 1967

— Casas de construccién sélida y departamentos.

. — Casos unifamiliares de construccién ligera o adobe.

— Piezas en casa, pensién, residenclal.
— Conventillo, casa de inquilino y mejora.

Para este afio no se analizé la categoria “Otros".

Por la variacién experimentada en 1967, este indicador, al igual
que el indicador de ocupacién del padre o jefe de hogar, no puede
compararse con afios anteriores (1965-1966), y se. analiza indepen-
dientemente.

En general, este estudio nos permitira comprobar y perfeccionar el
cumplimiento de los criterios establecidos para la seleccion de beca-
rios de la Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas.

Los diversos indicadores han sido analizados porcentualmente en re-
lacién @ los postulantes aceptados y rechazados en cada categoria,
independientemente de los ofras categories que formon un deter-
minado indicador. También fueron analizados considerande el por-
centaje que corresponde a cada categoric en relacién ol total de
postulantes aceptados o rechazados, asi como el porcentaje en ca-
da categoria con respecio al total de postuiantes, ~

Los resultados de cada indicador han sido presentados sepadamen-
te para mayor claridad y mejor comprension.

CUADRO N°? 1

SELECCION DE POSTULANTES, SEGUN NIVEL EDUCACIONAL
DEL PADRE 2
: ANO 1965
(Indicando el porcentaje de aceptados y rechazados dentro de cada
nivel)

I I
! SELECCION

NIVEL EDUCAC. |
| ACEP. [ % | RECH. | % | TOTAL

l ]
Analfabeto ........... 'l 340 ! 52,6 ; 307 !‘ 47,4 647
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19 a 3° Primaria ...... 1.931 | 50,5 1.894 | 495 | 3.825
49 a 6° Primaria ..... 6.330 | 459 | 7.452 | 54,1 | 13.782
19 a 39 Secundaria ... 1.508 | 40,9 2.175 | 59,1 3.683
49 a 69 Secundaria ... 569 | 35,1 1.051 | 649 | 1.620
12 a 3° Normal y Prof. 196 | 34,7 369 | 65.3 565
49 a 79 Normal y Prof. 139 | 28,8 343 | 71,2 482
Universitaria .......... 35 | 28,9 86 | 71,1 121
©lies (i1 633008000 6.392 | 448 | 7.879 | 55,2 | 14.271
TOUAE Jo 8005 @ soki 0 oo 8 58 17.440 | 44,7 | 21.556 | 55,3 | 38,996

(1) La categoria “Ofros’ presentas un nimero considerable de casos
debido a la confidaed de postulantes que no indicaban la educacion
del padre o jefe de hogar.

CUADRO N° 2
SELECCION DE POSTULANTES, SEGUN NIVEL EDUCACIONAL
DEL PADRE
ANO 1966
(Indicando el porcentaje de aceptados y rechazados dentro de cada
nivel)
l | I |
SELECCION |
NIVEL EDUCAC.
ACEP. | % | RECH. | % | TOTAL
Analfabeto ........... 944 | 40,2 1.404 | 59,8 | 2.348
19 a 39 Primaria ...... 2.764 | 34,9 5.157 | 65,1 7.92%
49 a 6° Primaria ..... - 4635 | 26,8 | 12.644 | 73,2 | 17.279
19 a 3° Secundaric ... 942 | 22,5 3.254 | 77,5 4196
49 a 6° Secundaric ... 395 | 16,5 2.001 | 83,5 2.396
19 o 3° Normal y Prof. 148 | 18,1 671 | 81,9 819
49 a 7° Normal y Prof. 100 | 11,7 755 | 88,3 855
Universitaria .......... 26 1 13,1 172 | 86,9 198
Otros (1) c.ovvvnnn.n, 2.531 | 27,6 6.632 | 72,4 9.163
TOTALN: .7 oty 12.485 | 27.6 | 32.690 | 72,4 | 45175

(1) La cufegona “Otros" presenta un némero oonsndeﬂ.:ble de casos
tidad de que no 1 i
del pudre o jefe de hogur

CUADRO N? 3
SELECCION DE POSTULANTES, SEGUMN NIVEL EDUCACIONAL
DEL PADRE
ANO 1967
(Indicando e! porcentaje de aceptados y rechozados dentro de cada
nivel)
| I
_ SELECCION
NIVEL EDUCAC. ‘ |
ACEP. | % | RECH. | % | TOTAL
Analfabeto ........... 671 | 43,2 881 | 56,8 1.552
1° o 39 Primaria ...... 2.728 | 36,2 4818 | 63.8 7.546
49 a 6° Primarig ...... t 4581 | 26,6 | 12.654 | 73,4 | 17.235
19 a 39 Secundaria ... 746 | 17,4 3.525 | 82,6 4,271
49 a 6° Secundaria ... 315 | 154 1.723 | 84,6 2.038

12 a 39 Normal y Prof. 101 | 17,4 478 | 82,6 579

40 a 7° Normal y Prof. 59 | 12,1 428 | 87.9 487

Universitaria .......... 13 | 12,2 95 | 77.8 108

©fres (Ul BBlaas o8a0 080 3.688 | 30,8 | 8.287 | 69,2 | 11.975

TONAL 55060508 a o oed db 12.902 | 28,2 | 32.889 | 71,8 | 45.791
1

() La cafegorlu “Otras!’ pmenlu un ndmero conslderable de casos
a tidad que no ia ion
del padre o jefe de 'hngur

El andlisis de los cuadros anteriores, permite destacar la diferencia
que existe entre el porcentaje de aceptados en 1965 (44,7%) y los
de 1966 y 1967 (27.6% vy 28,29, respectivamente). Esta diferencia
se debe exclusivamente o que 1965 fue un afio de iniciacién del
programa, por lo tanto hubo un menor némero de postulantes y un
mayor nimero de becas disponibles.

En el cuadro siguiente se puede comprobar lo que se afirma anterior-
mente:

Afo de Total de % Aceptados
Seleccion Postulantes
1965 38.996 44,7
1966 45175 27,6
1967 45.791 28,2

Al considerar el nivel educacional del padre o jefe de hogar, cabe
destacar que durante los tres afios se mantiene la disminucién de
postulantes aceptados a medida que aumentan los ofos de estudio
alcanzados por el padre o jefe de hogar.

Ademés, se debe hacer notar la similitud que presenta la- distri-
bucién de 1966 en relacién con la de 1967.

(Siguen 26 cuadros més con los otros indicadores sefialados y sus
respectivos andlisis).

CONCLUSIONES

1. El presente trobajo compruebe que lo seleccidn de becarios de
la Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas, se ajusta estrictamente
a los resultados de cada uno de los distintos indicadores, sin que
intervengan factores extranos.

2. El andlisis de los distintos indicodores permite afirmar con
plena seguridod que lo seleccién de postulantes o becos se realiza
con objetividad y responde o los fines de esta politica de asisten-
cialidad: oportunidad de educaocién o los estudiontes de escosos re-
cursos.

3. Aun cuondo la paute de evaluacién utilizada para la seleccion
de postulontes a becos da moyor importancia a olgunos indicadores,
por ejemplo, el ingreso per capita, se compruebo que éstos no son
decisivos al considerarlos aqislodomente, pues existe uno estrecha
relocién entre cada uno de los indicodores empleados.

Por ejemplo, los datos de ingreso per cépita indican un alto por-
centaje de rechazados en el intervalo E° 0,0 — E° 10,0. Este grupo
puede hober sido rechozade por la influencia de los otros indicodores
socio-econdémicos, como también la intervencién de la veriable ren-
dimiento académico del postulante,

4. El andlisis comprueba la conveniencia de la revisién de ciertos
indicadores de la pauta de evaluacidn hecha en 1967, tales como,
la ocupacién del padre o jefe de hogar y el tipo y tenencia de
la vivienda.

5. En general, se puede afirmar que la situacién secic-econémico
de los grupos familiares de los postulantes a becas, es muy deficiente.
Durante el presente afio se preparard un informe anexo con los re-
sultados de la seleccién de becas de 1968.
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TEXTO DE LOS DECRETOS 1358 Y
1360 DE LA REFORMA EDUCACIONAL

Mumerosas personas nos han consultado sobre las fechos de incompora-
cidn de los diferentes cursos a los nueves programas de la reforma edu-
cacional. En respuesta a estas consultas, publicamos los decretos 1358 y
1360 de 6 de marzo de 1967 que fijon normas al respecto.

Hasta choro, el Ministerio de Educacidn ho eloborado a través de sus
diversos organismos (Superintendencio de Educacién, Cenfro -Macional de
Parfeccionamiento) nuevos programas para los sigulentes cursos: 19 o 89
de ensefianza general bdsico. 19 de ensefianza media. Existen ademads,
programas de tronsicién pora 79 y 89 afios bdsicos. Se estdn elaboron-
do programas paro 29 de ensefionzo media.

En 1967, aplicaron nuevos programas:

Primer ofio de ensefionzo bésico: todos los escuelas del pois.

Segundo y tercero de ensefanza bdsica: escuslos piloto.

Séptime y octavo bésicos: programas de tronsicién pora todos los esta-
blecimientos en que se impaortieran estos cursos.

1948: 19 y 29 bésicos: Nuevos progromas en todas los escuelas del pals.
39 y 49 bésicos: nuevos progromas en las escuelas pilotos.

79 y 89: Programos de tronsicién.

Primer afio de ensefianza media: nueveos progromas en todos los esta-
blecimientos. W
1969: se incorporan a los nuevos programas, al menos, los siguientes
cursos:

39 de ensefianza bdsica en todo el pais.

59 de ensenanza bésica en las escuelas pilotos.

29 de ensefianza media en todo el pais.

FIJAN PLAN DE ESTUDIOS PARA LA EDUCACION GENERAL BASICA

HOY SE DECRETO LO QUE SIGUE:
SANTIAGO, 6 de marzo de 1967
N@ 1358.
VISTOS:
La facultad que me confiere el Art, 72 N 2 de la Constitucion Po-
litica del Estado, el Decreto N° 27.952 de 7 de diciembre de 1965
que fijo la nueva estructura del sistema educacional y el oficio N°
4052 de 17 de noviembre de 1965 de la Superintendencia de Edu-
cacién Piblica.
CONSIDERANDO:
12 Que el compromiso del actual Gobierno de asegurar la real
vigencia del principio de igualdad de oportunidades educacionales sé
concreté en la aperture del sistema educacional a todos los nifios
en edad escolar;
2° Que esta igualdad de oportunidades se garantiza efectivamente
en la medida en que se ofrece educacién de igual calidad a todos
los educandos y se atiende a sus diferencias individuales y a fos re-
querimienfos de la sociedad en que ese sistema existe.
3° Que el plan de estudios debe constituir un instrumento que permi-
ta planificar con flexibilidad las actividades escolares de tal mane-
ra que junto con considerar los intereses y necesidades de los edu-
candos se atienda, también, a los requerimientos de la comunidad;
4° Que los objetivos determinados para cada curso se logran a tra-
vés de actividades organizadas en unidades que facilitan la inte-
gracién de experiencia; 2
5° Que el profesor debe poder planificar las actividades docentes
(diarias, semanales, semestrales y anuales), con el méximo de flexi-
bilidad;
6° Que para asegurar que las actividades realizadas durante el afo
escolar conduzean hacia el logro de los objetivos del curso se esta-
blece un nimero de horas anuales que se deben destinar a las diver-
sas asignaturas; y
72 Que con el fin de lograr la consecucién de experiencios educa-
tivas, es necesario sefialar el nimero de horas de trabajo para el
alumno,

DECRETO:
ARTICULO 1° Los objetivos de la Educacién General Bdsica se cum-
plirdn a través de las unidades programéticas.
Los objetivos especificos de estas unidades se logran a través de ac-
tividades que deben ser adecuadamente seleccionadas y organizadas
en forma que garanticen una verdadera integracién de experiencias
educatives. Ello requiere mantener la proporcién asignada a las
diferentes éreas del plan de estudios que figura a continuacién:

PLAN ANUAL DE ESTUDIOS DE LA
EDUCACION GENERAL BASICA
NUMERO DE HORAS ANUALES

Primer ciclo Segundo ciclo
19 29 39 4¢ 59 62 7° 8¢
Adividades de Orientacién . 32 32 32 32 64 64 64 64

Castellano .. . 160 160 160 160 160 160 160 160
Mateméticas .. .. .. .. .. 160 160 160 160 160 160 160 160
Ciencias Naturales .. .. .. 64 64 96 96 96 96 96 96
Actividades Complementarias — — — — — — 32 32
Educacién Fisica .. .. .. 96 96 96 96 96 96 64 64
Ciencias Sociales .. .. .. 64 64 96 96 96 96 96 96
Idioma Extranjero .. .. .. — — — — — — 9 96
Educacién Técnico Manual . 64 64 64 64 96 96 128 128
Artes Plasticas .. .. .. .. 64 64 64 64 64 64 64 64
Educacién Musical .. .. .. 64 64 64 64 64 64 64 64
Religion (optativo) .. .. .. 32 32 64 64 64 64 32 32
. 800 800 896 896

TOTAL ANUAL 960 960 1056 1056

ARTICULO 29 E| Plan de Estudios pora la Educacién General Bésica
consulta el siguiente ndmero de horas anuales minimas:

Primer ciclo: 10y 2° afic 800 horas
3% y 492 aiio 896 horas
Segundo ciclo: 59 y 62 afioc 960 horas

79 y 92 aiio  1.056 horas
Estas horas deberdn distribuirse en el horario semanal méximo si-
guiente: :

Primer ciclo: 19 y 29 aio 25 horas
39 y 4° afio” 28 horas
Segundo ciclo: 59 y 6° afio 30 horas
7° y 89 afo 33 horas

ARTICULO 3° El nimero de horas consultadas para cada drea en
el Plan Anval de Estudios puede disminuirse o aumentarse hasta en
un 15 por cienfo en cada érea, siempre que no se disminuya el nd-
mero total de horas del plan consultado en el articulo 29, inciso 19
del presente decreto, con el fin de reforzar aquellas que lo requi-
ran y atender a las particulares condiciones culturales, econémicas y
sociales en que opera cada establecimiento.

ARTICULO 4° El Plan de Estudios de Educacién General Bdsica regird
a partir de 1967. :
Se aplicard en el presente afio em 19, 79 y 89 afio y se extende-
rd en forma progresiva afio a afio al curso siguiente hasta abarcar
todos los cursos de este nivel.
El presente plan de estudios no regird en las escuelas de adultos
del pais.
Témese razén, comuniquese y publiquese.
EDUARDO FRE! MONTALVA
JUAN GOMEZ MILLAS
Lo que comunico a Ud. para su conocimiento.
Saluda a Ud.
PATRICIO ROJAS SAAVEDRA
Subsecretario de Educacién

APRUEBA PROGRAMAS DE ESTUDIOS PARA CURSOS
De 19, 29, 32 y 42 ANOS DE EDUCACION GENERAL BASICA
DE LA NUEVA ESTRUCTURA DEL SISTEMA ESCOLAR REGULAR.

* SANTIAGO, 6 de marzo de 1967
N@ 1360
Visto el memoréndum NP 137 de 22 de diciembre de 1966 de la Su-
perintendencia de Educacién Péblica,
DECRETO:
Apruébanse los adjuntos Programas de Estudios para los cursos de
19, 29, 39 y 49 afios de Educacién General Basica de la nueva
estructura del Sistema Escolar Regular, creado por Decreto N© 27.952
de 7 de diciembre de 1965, del Ministerio de Educacién Pdblica.
Estos programas comenzarén a regir a partir del afio escolar 1967.
Se extenderén en forma progresiva afio a afio al curso siguiente
hasta todos los cursos de este ciclo.
Se aplicaran en el presente afio en el primer afio de todas las es
cuelas del pais y en el 29 y 39 afio de las Escuelos Piloto designa-
das por el Ministerio de Educacién Poblica.
Los presentes programas no regiran para las Escuelas de Advultos del
pais.

Témese razén, comuniquese y publiquese.
EDUARDO FREI MONTALVA
JUAN GOMEZ MILLAS

Lo que transcribo a Ud. para su conocimiento.
Saluda atentamente a Ud.
PATRICIO ROJAS SAAVEDRA
Subsecretario de Educacién.
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SIGNIFICADO DE LAS CINCO COLUMNAS
DEL PROGRAMA DE CIENCIAS NATURALES

Hemos recibido clgunaos consultas ocerca del significado y uso de las cin-
o wolumnas en que oparece dividido el progroma de Ciencios Moturcles
(ver N2 5). Publicamos estos aclaraciones, que oungue referidas o la uni-
dod de Quimico, sirven pora aclorar tombién los problemas que presenten
las unidodes de FfsTcaJ Biologla.

Para mayor comodidod, hemos numerado las columnas, cunque en el pro-
gromao oparecen sin numeracion.

SIGNIFICADO DE LAS CINCO COLUMNAS
DEL PROGRAMA DE CIENCIAS NATURALES

1
Situacién
problemética

2
Actividades

2
Cambios
conductuales

4
Material
sugerido

5
Tiempo
estimado

Primera columna

Abarca las grandes ideas o principios fundamentales de cada unidad.
En la Unidad de Quimica encontramos seis de ellos. Estas grandes
ideas vienen presentadas en forma de problemas. Se espera que los
alumnos, en las primeras etapas de su trabajo, lleguen a plantearlos
en términos parecidos a los que aqui se formulan.

Segunda columna

Considerando que no es la mejor técnico pedagégica imponer un pro-
blema, surgié la necesidad de organizar dos tipos de actividodes: unas
de metivacién, para lograr que el estudiante haga suyos los problemas
planeados, y otros tendientes a dar una adecuada solucién a estos
problemas.

Si tenemos en cuenta que el propésito principal es llegar a estas
ideas generales, que dan una explicacién coherente a conjuntos de he-
chos, situaciones o fenémenos, debemos admitir que esta columna (2),

VOCABULARIO TECNICO

CURRICULUM: Todos los aspectos que, dentro del sistema
educacianal, participan directa o indirectamen-
te-en el proceso de ensefanza-oprendizoje.
Dentro del curriculum, los planes y programas
son sélo algunos de sus elementos.

Lista de actividades que se deben realizar en
“cada afo o grado, con indicacién del tiempo
que se debe asignar.a cada una, expresado
en horas por semana o en porcentaje’ anual.
Conjunto de odividodes intencionadas que
planifica y desarrolla la escuela para alcanzar
la formacién integral de los educandos.

los programas aparecen estructurados en fun-
cién de obijetivos, conductas, contenidos, activi-

PLAN DE ESTUDIO:

PROGRAMA DE
ESTUDIO:

es flexible. Las actividades pueden ser modificadas por otfras equiva-
lentes que tiendan a las mismas finalidades.

Veamos un ejemplo: la primera actividad propuesta para el segundo
problema. (;Cudles son las caracteristicas generales de un cambio qui-
mico?), “Realizar reacciones que no dejen un residuo apreciable”. Se
podria haber dicho: “Quemar cinco ml. de alcohol puro” lo cual lo
tornaria tremendamente rigido. Se pretende llegar a plantear un pro-
blema en torno a la aporente pérdida de masa; muchas actividades
pueden servir para este propésito: quemar acetona, o bien, hacer reac-
cionar marmol con dcido clorhidrico, u otras mas.

En resumen: Se parte de las actividades de motivacidén en la colum-
na 2; se llega a un problema, columna 1, y se busca la solucién a
dicha situacién, columna 2. Este proceso estdé marcado por las flechas
que aparecen en el programa.

Tercera columna

Esta columna denominada “Cambios conductucles”, describe las prin-
cipales modificaciones en la conducta del estudiante que se preten-
den conseguir en el transcurso de la unidad, Constituye una valiosa
guia para clarificar los fines del trabajo; también es un instrumento
de evalugcién para valorar el grado de cumplimiento del programa y
el progreso de los alumnos. De esta manera, cuando se estime que
esfos cambios conductuales se han logrado en buena medida, podre-
mos continuar con el problema siguiente.

Cuarta columna

Sugiere los materiales necesarios para las actividades. Estos, natural-
mente, pueden cambiar de acverdo con las modificaciones que el pro-
fesor introduzca en las actividades.

Quinta columna

Lo unidad de Quimica estd calculada para ser desarrollada en 60
horas escelares, como valor promedio. Si tenemos en cuenta que el
némero de horos para le csignaturo de Ciencios Naturales es de
150 y que el compromiso es trater dos unidades, se dispone de tiem-
po mds que suficiente para cumplir con el plan propuesto. En la co-
lumna 5 se indica el tiempo aproximado en que se debe desarrollar
cada una de los problemas. Se ha considerado tanto el trabajo de lo-
boratorio como las actividades de evaluacién.

El ndmero de horas que aqui se asigna a cada problema, es una.me-
ra referencia que sirve para orientar al profesor en la gradacién de
las actividades y en la distribucién del tiempo. Naturalmente, hotré
variaciones de acuerdo con los caracteristicas peculiares de cada co-
legio y grupo de estudiantes.

Es preciso hacer notar, que el volumen de informacién incluido en el
programa es escass y que sélo es posible cumplir con él realizando
las adtividades; de otro modo no se justificaria el nimero de horas
asignadas para situaciones de un nivel conceptual relativamente ele-
mental.

A L

dades, sugerencios metodolégicas y de eva-
luacién.

AREA: Agrupacién arbitraria (*) de contenidos diver-

sos para fines educacionales especificos.

Conjunto de contenidos y actividades sistem&-

ticas que corresponden a un campo especifico

de la cultura.

CICLO: Proceso que se inicia, desarrolla y culming,
convirtiéndose en canales que permiten la ini-
ciacién de un nuevo proceso entroncado al an-
terior.

ASIGNATURA:

SUBCICLO: Divisién interna del ciclo. :

NIVEL DE Un punto significativo y con cierto  cardcter

ENSENANZA: terminal alcanzado en el proceso educativo ge-
neral.

GRADO: Agrupacién de un par de afios; cursos conse-
cutivos.

OBJETIVO: a) Conjunto de experiencias (**) que, en for-

ma deliberada, se debe buscar o tratar de
alcanzar.

b) Es una .intencién comunicada por unao as=-
veracién que describe un cambio. intencionade
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OBJETIVOS
" GENERALES:

OBJETIVOS
ESPECIFICOS:

EXPERIENCIA:

CONDUCTA:

SITUACION:

APTITUD:

CONOCIMIENTO:
ACTITUD:

HABILIDADES:

en el estudiante, la aseveracién de lo que el
estudiante va a hacer cuando ha completado
exitosamente una experiencia de aprendizaje.
Es una descripcién de un modelo de conducta
que deseamos que el estudiante pueda demos-
trar (describe un estado deseado en el estu-
diante en una situacién dada).

c) En Gltimo término, los objetivos son siempre
metas deseadas, por las cuales nos hemos deci-
dido mediante un acto de eleccién consciente.
Cuando son deseados por el profesor del cole-
gio constituyen juicios valorativos.

Son la expresién de metas ‘a largo plazo que
deben ser conseguidas por los alumnos median-
te la intervencién permanente de aprendizajes
propuestos por las diversas asignaturas.

Son las metas més o menos préximas que ca-
racterizan a los productos del aprendizaje de
cada asignatura.

Es la conducta especifica en una situacién de-
terminada. Implica la interaccién entre el
alumno y su ambiente.

Modificacién interna de orden cognoscitivo,
afectivo y volitivo (habilidades, destrezas, hé-
bitos, conocimientos, actitudes, ideales, etc.),
que se produce en la estruciura de lo perso-
nalidad del alumno, gracios al proceso educa-
tivo.

Circunstoncia deliberada en que se coloca ol
alumno. Uno descripcion de los aspectos si-
tuacionales (contenidos, actividades, etc.), re-
quiere la determinacién de mumerosos hechos y
relaciones, puede incluir especificamente tiem-
po, lugar, condiciones fisicas, ambientales, ante-
cedentes de las personas, relaciones sociales
entre ellas, etc. |
Condicién natural para adquirir por medio de
adiestramiento, algin conocimiento, habilidad o
conjunto de reacciones, tales como relativas al
dominio de un idioma extranjero, de la compo-
sicién musical, etc.

Aprehensién intelectual de la realidad interna
o externa. Incluye desde la percepcién senso-
rial hasta fas més complejas abstracciones y ra-
ciocinjos.

Disposicién psiquica especifica hacia una ex-
periencia naciente, mediante la cuol ésta es
modificada, o sea, un estado de preparacién
para cierto tipo de actividad.

Conducta de tipo simple o complejo, psiquico o

NOMINA DE ESCUELAS
ESPECIALES DEL PAIS

ESCUELA ESPECIAL DE REHABILITACION

Direccién: Thompson N© 1786, lquique.
Directora: Maria Barriga Guzmaén.

ESCUELA DE REHABILITACION DE IRREGULARES N° 33

Direccién: General Velasquez N° 1204, Antofagasta.
Director: Guillermo Hidalgo Monardes.

ESCUELA ESPECIAL REHABILITACION NINOS DEBILES MENTALES

Direccién: Pedro Pablo Mufioz s/n., La Serena.
Directora: Maria Edith Malebrén Malebran.

ESCUELA ESPECIAL DE REHABILITACION

Direccién: Ossandén N© 490, Coquimbo.

DESTREZAS:
HABHTO:

APRECIACION O
VALORACION:

VALORES:

IDEAL:

CAPACIDAD:

CONTENIDOS:

ACTIVIDADES:

SUGERENCIAS
METODOLOGICAS:

SUGERENCIAS DE
MODALIDADES DE
EVALUACION:

motor, que ha sido aprendida por un individuo
hasta el grado de poder manifestarse con ra-
pidez y esmero.

Facilidad y precisién en lo ejecucién de actos.
Conducta en que predomina el ospecto motor
(manual).

Inclinacién constante o relativamente constante
a hacer o a comportarse de una manera de-
terminada.

Juicio subjetivo con fuerte sesgo afectivo; este
juicio estd condicionado, no sélo por la na-
turaleza del objeto, sino, sobre todo, por ‘el
impacto emocional que éste produce en el ani-
mo del sujeto.

Cualidades de las cosas, personas, ideas, etc.,
mediante las cuales, ademds de existir, se con-
vierten para los ‘individuos en valiosos.

Es una meta que, surgiendo del confrontamien-
to entre la realidad y los aspiraciones, provoca
en el sujeto motivaciones de variada indole
copoces de suscitor en &l los mayores socrifi-
cios tendienfes a obtener por etopos sucesivas,
en los cuales, lo meta misma se va depurando
cada vez mds, lo deseado, como aspiracién su-
prema que justifique el hacer humano.

Plena potencialidad de un individuo para cual-
quier funcién, tal como lo limita. su constitu-
cién psiquica, y medida teéricamente por lo
extensién en que esa funcién se desarrollaria
en condiciones inmejorables.

Expresan la seleccién de elementos de la he-
rencia cultural que se consideran mds ade-
cuados para la satisfaccién de las necesida-
des individuales y sociales en la actualidad.
Conjunto de experiencias en gestacién. Expre-
siones del alumno en directa relacién con los
contenidos propuestos y con las conductas se-
faladas.

Expresan, como las otras partes del programa,
la filosofia que lo anima y proponen al pro-
fesor diversas técnicas para orientar el pro-
ceso de aprendizaje de sus alumnos, emplean-
do principios tales como actividad, complejidad,
unidad, individualidad, socializacién, etc.
Indicaciones en relacién con la forma de
apreciar el grado de cumplimiento o logro de
los objetivos propuestos. :

(#) Usase el término arbitrario en su sentido propio, lo que implica
racionalidod y no mero capricho, como suvele emplearse en su acep-

cién vulgar.

(*%) Ver “experiencia" y los conceptos que incluye ésta.

ESCUELA EXPERIMENTAL ESPECIAL

Direccidn: Colén N2 2454, Valpaoraiso,
Director; Eduardo Lezana Pincheira.

ESCUELA ESPECIAL DE REHABILITACION

Direccién: § Sur N9 1926, Talca.
Directora: Milza Haydée Garrido Gutiérrez.

ESCUELA DE REHABILITACION N¢ 89

Direccién: Cruz N 1577, Concepcién.
Directora: Ana Diaz Roldan.

ESCUELA ESPECIAL DE DESARROLLO

Direccién: Larrain N@ 6374, Fono 273141. 69 Sector, Santiago.
Directora: Gabriela Pieckert White.

CENTRO EXPERIMENTAL DE DESARROLLO

Direccién: Ricardo Morales N® 3369, Fono 569695. 3er. Sector PAC.,

Santiago.

Directora: Kira Dfaz Amaro.
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ESCUEI.A ESPECIAL REHABILITACION HOSPITAL ARRIARAN N? 130

Direccién: San Francisco N© 1484, Fono 51277. 3.er Sector, Santiago.
Directora: Amada Castro Araya.

ESCUELA ESPECIAL N°¢ 136

Dirsccin: Avda. La Paz N? 850, Fono 370696. 29 Sector, Santiago.
Directora: Regina Aubruy Lagos.

ESCUELA ESPECIAL N? 325 “NACIONES UNIDAS”

Direccién: Carrascal N® 4710, Fono 731437, 79 Sector, Santiago.
Directora: Sylvia Diaz Gonzdlez.

ESCUELA REHABILITACION IRRREGULARES N? 360

Direccién: Erasmo Escala N9 2767, Fono 97118. ler. Sector, Santiago.
Directora: Lidia Doguett Lavanderos.

ESCUELA ESPECIAL DE REHABILITACION

Direccién: Pob. 7 de febrero, Rangers s/n. 2° Sector, Santiago.
Directora: Maria Pineda Villarroel.

ESCUELA DE SORDOMUDOS

Direccién: Gay N® 1888, Fono 86335. 5 Sector, Santiago.
Director: Tito Ferndndez Soto.

ESCUELA EXPERIMENTAL ESPECIAL DE REHABILITACION

Direccién: Ecuador N© 3412-3er. piso, Fono 97238. ler. Sector, San-
tiago.

Directora: Estela Valenzuela Hermosilla.

ESCUELA DE AFASIA Y TRASTORNOS DEL LENGUAIJE

Direccién: Miguel Claro N® 543, 3er. Sector, Santiago.
Directora: Eugenia Puig del Rio,

ESCUELA ESPECIAL DE REHABILITACION N° 318

Direccién: Stos. Dumont N9 999, Hosp.. J. J. Aguirre. 29 Sector, San-
tiago.

Directora: Eliana Pinto Contreras.

ESCUELA ESPECIAL REHABILITACION LENGUAJE

Direccién: Hosp. San Francisco de Borja. 3er. Sector, Sanfic:go.
Directora: Clora teyton Rojas.

ESCUELA DE CIEGOS

Direccién: Rosita Renard N® 1179, Fono 273137, é° Sector, Santiago.
Director: Juan Escobar Destremau.

ESCUELA ESPECIAL DE LISIADOS

Direccién: Génava N? 2087, Fono 460139, 6° Sector, Sunhago
Directora: Olga Romero Sepllveda.

CLINICA PSICOPEDAGOGICA

Direccién: Agustinas N? 2384, Fono 93274. ler. Sector, Santiago.
Director: Alfonso Brite Aguilera.

ESCUELA ESPECIAL REHABILITACION SERV. PSIQUIATRIA

Direccién: Galvarino Gallardo N© 1710, Feno 490361. 3er. Sector,
Santiage.

Directora: Yolanda Navarrete .Recabarren,

ESCUELA ESPECIAL N? 381

Direccién: Hospital Roberto del Rio. 29 Sector, Santiago.
Profesora @ Cargo Direccién: Mercedes Solarl Garcia.

(Némina proporcionada por la Direccién de Educacién Primaria
y Normal).

LIBROS Y
REVISTAS
RECIBIDOS

Vega Miguel, Edmundo: 42 prisioneros, Santiago, Zig Zag,
1968. Novela histérica, de cardcter casi folletinesco, acer-
ca del tema siempre interesante y vivo para los chilenos
del destierro a Juan Fernandez de un grupo de connota-
dos patriotas, por el Gobierno espafiol de la Reconquista.

Vial, Carlos, David Romanescu, Santiago, Zig Zag, 1968.
Curiosa manera de presentar, mediante un diglogo ima-
ginario, cadencioso y en estilo voluntariamente arcaizan-
te, una critica de la sociedad actual.

Farifia Pio Alberto, De mis vergeles, Imprenta San José,
Santiago, 1966. El ex Vicario General de la Arquidiécesis
de Santiago redne en un volumen sencillo y sin pretensio-
nes poemas suyos compuestos entre 1911 y 1965. Obra
que no quiere ser del “nuevo Gay trinar”, se destaca por
su autenticidad y honrado sentido religioso.

Echeverria Eugenia, Las cosas por sus nombres, Santiago,
Zig Zag, 196B. Trece relatos breves contiene este libro .
escrito con fluidez y hasta con un cierto desparpcjo que
sorprende gratamente en una escritora que hace sus pri-
meras armas en la republica de las letras.

Steinbeck John, Las uvas de la ira, Zig Zag, Santiago,
1968. El célebre autor norteamericano, Premio Noébel en
1962, llega una vez mdas al péblico chileno a frc:ves de
la mds conocida de sus novelas.

Jansen André, Enrique Larreta, Ediciones Cultura Hispa-
nica, Madrid, 1967. Un esfudioc biogrdfico y bibliogréfico
> valioso del conocido hispanista belga sobre el escritor ar-
gentino Enrique Larreta. La obra estudia en reclidad, tam-
bién, toda la literatura- argentina de comienzos de siglo.

Varios, Amereida, Editorial Cooperativa Lambda, Santia-
go, 1967. Curiosa obra ésta, sin indicacién de autor, pero
que sabemos fue compuesta por un grupo de artistas de
la Facultad de Arquifeciura de la Universidad Catélica de
Valparaise. Es un poema ambicioso, desconcertante, sobre
nuestro continente, ;Amereida vale por la Eneida de Amé-
rica? La obra merece la atencién de la critica chilena.

H. M.

REGINA BARBOSA y otros. “Estudio del Programa de
Asistencia Escolar Alimenticia proporcionado por la Jun-
ta de Auxilio Escolar y Becas”.

La Escuela Latinoamericana de Sociologia (ELAS), depen-
diente de la Facultad Latinoamericana de Ciencias Socia-
les (FLACSO), en conjunto con la Junta Nacional de Au-
xilio Escolar y Becas (JNAEB) ha publicade la investiga-
cién que comentamos, cuyos aufores son, ademds de Re-
gina Barbosa, Jorge Ochoa, Jorge Antonio y Santiago
Quevedo. Con esta publicacién, nos informan los autores,
se inicia una serie de monografias sobre investigaciones
que tienen por finalidad contribuir al desarrollo de las
ciencias sociales en general, al conocimiento de un sector
importante de la realidad chilena en particular, y a dar
elementos de juicio que sirven de base para una planifica-
cién racional en los organismos que corresponden.

La monografia que comentamos se realizé sobre la base
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de ftres investigaciones simultdneas efectuadas en 1967
en 102 escuelas primarias, 754 profesores primarios y
32.500 alumnos primarios.
Los autores dan una cabal descripcién de las caracteris-
ticas de la investigacién realizada (el universo, la muestra,
los procedimientos de recoleccién de datos y los indices
construidos) y dedican el cuerpo de su trabajo en mos-
trar en forma clara y detallada los resultados obtenidos.
Los resultados obtenidos, fuera de mostrar una vez mds,
la notable labor que la JNAEB esté realizando, proporcio-
nan numerosos detalles que pueden ser decisivos para
planificar la asistencia alimenticia escolar en el futuro.

F. A.

Prof. Hernan Cortés: Material Didéctico para Matemdti-
cas de 82 afo. Editado por el Centro Nacional de Per-
feccionamiento, Experimentacién e Investigaciones Peda-
gégicas. Santiago, 1968. Este material que viene a ser la
continuacién del ya elaborado por el prof. Cortés para
72 ano, constituye un verdadero tratado de matemdticas
modernas aplicadas con inteligencia y oportunidad a la
ensefianza escolar. Por su alio interés, publicamos el su-
mario de las unidades que trata el profesor Cortés.

UNIDAD |

1 PROPORCIONES. Razones y proporciones. Proporcio-
nalidad directa e inversa. Proporciones iteradas.

2 APLICACIONES PRACTICAS. Actualizacién de la an-
tigua Regla de Tres. Porcentajes, intereses, particiones
proporcionales.

UNIDAD II

3 CONJUNTO Z DE LOS NUMEROS ENTEROS. Los no¢-
meros enteros negativos en la recta numérica. Conjun-
Oy 7 :

4 ADICION EN Z. SUSTRACCION. Interpretacién grafi-
ca de la adicién en Z. Propiedades de la adicién en-
tera; elemento neutro e inversos aditivos (opuestos);
grupo Z. Sustraccién en Z. Otros ejemplos sencillos de
grupos.

5 MULTIPLICACION EN Z. ANILLO Z. Multiplicacién en
Z. Propiedades de la multiplicacién entera; anillo Z.
Potencias de 10 con exponentes en Z; su utilizacién en
cémputos cientificos.

UNIDAD il

6 PARALELAS EN EL PLANO. Paralelas cortadas por una
transversal; dngulos correspondientes, alternos, etc.

7 EL TRIANGULO. El triéngulo; sus propiedades mas
fundamentales. Congruencia.

8 EL CUADRILATERO. El cuadrildtero. Paralelégramos
y trapecios.

9 LA CIRCUNFERENCIA. Circunferencia y circulo. An-
gulos en el circulo. Poligonos regulares. .

UNIDAD IV

10 CONJUNTO Q DE LOS NUMEROS RACIONALES. El
problema de la divisién. Ampliacién del conjunto de
las fracciones aritméticas. Equivalencia en las nuevas
fracciones. Conjunto Q. Orden en Q.

11 ADICION EN Q. Adicién en Q. Propiedades de la adi-
cién racional; elemento neutro e inversos aditivos. Sus-
traccién.

12 MULTIPLICACION EN Q. Multiplicacién en Q. Propie-
dades de la multiplicacién racional; elemento unidad.

13 CUERPO Q. DIVISION. Inversos multiplicativos; cuer-
po Q.

UNIDAD V

14 RECTAS Y PLANOS EN EL ESPACIO. Rectas y planos
en el espacio; sus intersecciones, paralelismo y per-
pendicularidad.

15 POLIEDROS. Poliedros. Poliedros regulares. Prismas y
piramides rectas y oblicuas.

16 CALCULO DE AREAS Y VOLUMENES. Férmulas para

dreas y volimenes.

UNIDAD VI

17 REPRESENTACION GRAFICA. Rudimentos de repre-
sentacién grdafica con coordenadas en Q.

18 RUDIMENTOS DE ESTADISTICA. Primeras nociones de
Estadistica aplicada; organizacién de datos, gréficos,
medidas de tendencia central.

Raol Cortés Pinto: Bibliografia Anotada de Educacién Su-
perior. Publicado por la Universidad Técnica Federico San-
ta Maria. Valparaiso, 1967.

Contiene 126 fichas de libros y folletos publicados en
lengua espariola, considerando también las traducciones.
Cada ficha comprende la descripcién externa del libro o
folleto y una breve descripcién del contenido.

La obra del- Sr. Cortés constituye una interesante nove-
dad, pues si bien es cierto que abundan las bibliogra-
fias sobre la universidad, no existion en lengua espafiola
bibliografias anotadas.

SERVICIO PEDAGOGICO TECNICO

A partir de este nimero, el
CENTRO DE PERFECCIONAMIENTO,
EXPERIMENTACION E INVESTIGACIONES
PEDAGOGICAS (CPEIP)

tomard a su cargo una seccién de la Revista de
Educacion que proporcionard material pedagogi-
co técnico a los profesores. En dicha seccién, ade-
mds de presentar materiales didécticos (unidades,
pautas de evaluacién, etc.) se responderd a las
consultas técnicas que formule el profesorado.
En este nGmero, iniciamos esta seccién con la pu-
blicacién de una unidad de Francés y con una se-
rie de notas aclaratorias sobre el programa de
Ciencias Naturales para primer afio de ensefian-
za media.
El material que se publicaré corresponderd tanto
a la ensefianza general bésica, como a la_ense-
fianza media.
Las consultas deben dirigirse ‘a

Revista de Educacién

Servicio Pedagégico Técnico CPEIP

Alameda 1390. Santiago.




Si en la escuela de diez clases, establecida
obligatoriamente en la Reptblica Democrdtica
Alemana, se quiere obtener el diploma de
bachiiler, en la calificacién deportiva ha de
presentarse una nota de natacién, salvo que
por prescripcién médica se haya sido liberado
de practicar deporte. Esto es en la escuela
una materia principal y por la caontidad de
horas semanales ocupa el tercer lugar, des-
pués de alemdn y matemdticas.

Todos aprenden a nadar

En los grados 4° y 5° la natacién figura
en el punio central de la ensefianza deportiva
para todos los nifios. La rozon de ello no es
sélo poder salvar la vida en coso de peligro
en el ogua. Eso también, noturclmente, pero
ante todo se debe o motivos de orden sonito-
rio. Respecto a otros tipos de deporte, la na-
tacién tiene una ventaja especial: afloja la
columna vertebral. Todos saben que los nifios
no pueden estar sin constante movimiento vy,
por ello, la natacién, deporte del movimiento,
corresponde al cardcter infantil. Por lo demés,
a 10 centimetros de la superficie del agua
circula un aire extremadamente puro, libre de
polvo, que es aspirade por el nadador en im-
pulsaciones profundas y regulares: una gran
ventojo para un saludable ritmo circulatorio.

Es ante todo por estos motives que, en la
RDA, los closes de notacion para todos los
escolares son cuidodas y fomentados por ley.
Sin embargo, naturalmente que la mejor ley
no serviria si faltaran las condiciones. En
toda Alemania Oriental, hay 1.489 piscinas,
que clcanzarian perfectamente parg los alre-
dedor de 220.000 nifies de un afio escolar.
Lamentablemente, entre esas instalacionss hay
solo 62 que son cubiertos. Esta desventaja no
permite que en algunas ciudades las clases
de natacién continden durante los duros meses
de invierno. Los pedagogos hallaron ofras
posibilidades para dor, en un lopso de dos
afios, las prescritas 60 horas de natacidn: se
instalaron campamentos de verano y, durante
dos temporadas estivales, los nifios reciben en
ellos sus horas de natacién. Resultado: en
1966 el 80 por ciento de los escolares pudo
dar examen de natacién. :

Después del primer afio se exigen:

5 minutos en un estilo de nado elegido vo-
luntariamente.

25 metros de estilos pecho o “crawl”-espalda
y un salto en egua profunda.

Después del segundo afio el escolar® debe
hacer:

15 minutos en un estilo de nado elegido a
voluntad.

50 metros de estilos pecho o “crawl’-espalda
y un salto de cabeza.

Por supuesto, al margen de estas clases obli-
gatorias de natacién, los nifios interssados
tienen odemds posibilidades de entrenamiento
en el club deportivo.

En ese sentido, Schoeneweide, suburbio obrero
berlinés, ofrece a los nifios una ocasién espe-
cial. Alli, luego de conversaciones con padres,
maestros y médicos, fue formado un grupo de

LA NATACION

COMO DISCIPLINA ESCOLAR

En la RDA: los primeros ejercicios se hacen siempre con el profesor.

notacidn con 20 escolares de segundo grado.
Cuando el entrenador; hombre formado en la
Escuela Superior de Deportes de Leipzing, dic

. comienzo a los ejercicios, los nifos de siete

afos comenzaron primeramente con salfos en
agua profunda; y bien rdpido aprendiercn
que el agua los lleva siempre de vuelta a la
superficie, sin que entonces deban tener mie-
do. Luge, zambullida, respirar y deslizarse en

fila, hasta que recién al final cprendieron
los movimientos natatorios.
El grupo existe chora desde hace un afio y
medio y cada nifio domina los cuatro estilos
de natacién. Como lo demuestran las revisa-
ciones periddicas, todos los nifios son absolu-
tamente sanos.

MARIANNE LIEFLANDER

(Panorama RDA)

Entrenamiento de los futuros nadadores.
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Chile contord pronto con un sisiema nacional
de televisién educative. los proyeccionss v pro-
blemas que esta realidad ocarreard aquedan en
parie ilusiradas por este articulo sobre la ro-
dio y lo television escolar en Alemaonia, pals
que cuenta con mas de cuarenta ofos de expe-
riencia en estas actividades.

El 29 de ociubre de 1923 fue inaugurada
la radiodifusién recreafiva alemana, comen-
zando con un solo de violoncello. Los audi-
tores que en esa oportunidad estaban sen-
tados frente al receptor —con incémodos au-
difonos— se sintieron profundamente impre-
sionados, subyugados. Se habian transforme-
do en testigos de una hora histérica, y lo
sentian. Ahi comenzé un desarrollo no me-
nos impresionante que el comienzo de la te-
levisién o del vuelo espacial, de los cuales
se ha hecho espectadora la generacion de
hoy.

Pasé poco tiempo: la técnica alcanzé muy
pronto un alto grado de perfeccién. Una nue-
va industric fue levantada desde el suelo.
Alemania, que ya habia cultivado desde’ ha-
cia mucho tiempo el campo de las g;ndas
electromagnéticas también se encontraba en
una posicién dirigente en el desarrolle eco-
némico de ese campo.

Alemania también se convirtié en el primer
pais del mundo en instalar una radio edu-
cativa. Ya en junio de 1924, o sea poco des-
pués de ese concierto inaugural, la Radio-
emisora Nérdica S. A. (NORAG) comenzé sus
primeras transmisiones. Estas se efectuaban
antes del mediodia, para que pudieran ser
escuchadas también en las escuelas: confe-
rencias, boletines de noticias, charlas educa-
tivas, espectaculos educativos, presentaciones
musicales, pequefios radioteatros. Colabora-
ban persongjes de la vida piblica, del de-
porte, del arte y del teatro. En Berlin se
establecié una central de radio educativa. En
1927 ya tenia un portavoz propio: la revis-
ta “Der Schulfnk”.

FORO DE ESPECIALISTAS
Donde existe una revista especializada, tienen
un foro los especialistas. Y los especialistas
que estaban interesados en esto venian de
las escuelas (pedagogos), de la técnica, de
las redacciones de las radioemisoras y de
otras partes. La observacién de la practica
habia demostrado muy pronto que el publi-
co juvenil exige un trato muy variado, segin
se trate de estudiantes secundarios o de una
escuela poblica: de escuelas urbanas o rura-
les; de cursos inferiores o superiores. Las
emisiones fueron, pues, diferenciadas cvida-
dosamente.
Ya la antigua radio escolar comprobé lo que
mucho més tarde fue nuevamente verificado
por la televisién escolar: los jévenes escu-

_chan mejor y con mayor atencién cuando no

se les sirve el material como recopilacién di-
ddctica, sino en forma mds suelta, amena,
mas bien como representaciones. Los france-

EL PROFESOR TRAS LA PANTALLA DE TELEVISION:
EXPERIENCIAS DE ESTA ENSENANZA EN LA RFA

ses tienen para ello la expresién “mise en
scene”.

Fundamental es también el problema del
largo que deberfa tener una transmisién.
La practica decidi6 muy pronto darle la pre-
ferencia a fransmisiones cortas. Pues bien, las
experiencias de la radio escolar abarcan maés
de cuatro décadas y puede decirse que su
conveniencia y su calidad pudieron ser cons-
fantemente mejorados, El valor de la radio
escolar, con sus posibilidades, que sobrepa-
san todo lo que el colegio mismo pueda lo-
grar (artistas notables, actualidad, variedad
de femas) se encuentra hoy en dia més alla
de toda discusién.

< RESULTADOS DE LA RADIODIFUSION
ESCOLAR

Lo que realizé la radiodifusién .escolar ale-
mana duranfe el periodo entre las dos gue-
rras mundiales fue trabajo de propulsién y
de construccién de la mejor clase.  las ex-
periencias obtenidas también beneficiaron a
ofros paises. lo que se ha llevado a efec-
to, después del tiempo de Hitler y después
del derrumbe total, en este campo, es |Ia
continuacién de una buena y viejo tradicién,
profundizada a través de nuevos esfuerzos
con un trabajo pedagégico democrético diri-
gido.

Las experiencias de las radioemisoras alema-
nas individuales (que tienen una gran medi-
da de independencia y estdn basadas co-
mo todas las demds instalaciones de la prac-
tica cultural alemana, en el suelo federati-
vo de los estados individuales) se desviaron
mucho - unas de ofras. Un ejemplo de estas
divergencias es el siguiente; lg radioemisora
de Alemcnia del Norte transmitia para las
escuelas en el afio 1964-65 durante 455 mi-
nutos semanales; la radicemisora de Hessen,
380; Radio Bremen, 360; la radioemisora de
Alemania Occidental, 330; y otras conside-
rablemente menos.

Determinar la repercusién en profesores y
alumnos fue una tarea demoscépica dificil,
y trajo asimismo resultados heterogéneos. Upa
encuesta en la regién de Nordrhein-Westa-
len (1964) dio como resultade que habia
aprovechado el programa un 86 por ciento
de las escuelas primarias, un .65 por cien-
to de las escuelas secundarias y un 36 por
ciento de las escuelas superiores. La relacién
enfre los tres tipos de escuela se repitié en
una proporcién semejante también ‘en |os
otros estados de la Repiblica Federal. las
escuelas rurales (dato este que también coin-
cidié) demostraron ser clientes especialmente
agradecidos. Las escuelas de las  grandes
civdades atrajeron nomeros mayores que las

de las civdades pequefas. El mayor éxito se
obtuvo en el grupo de nifios entre trece y
dieciséis afios.

Las encuestas dieron como resultado que una
gran parte de los profesores acostumbra
grabar transmisiones apropiadas, para pre-
sentérselas luego a la clase en la ocasién y
el instante adecuados. Una encuesta parcial
dio como resultado que un gran porcenta-
je de los alumnos (40 por ciento en Co-
lonia) escucha las transmisiones educativas,
aun cvando ellos, como también las repeti-
ciones de ellas, se efeciien fuera de las ho-
ras de clases.

Se consideré como un triunfo especial el que
también los padres de los alumnos demostra-
ran un marcado interés por las transmisio-
nes educativas. Esta constatacién llevé a que
algunas radioemisoras presentaran transmisio-
nes destinadas especialmente a los padres,
bajo titulos como: “Radioescuela para espec-
tadores”, “Radioescuela para adultos”, “Con
Consejo y opoyo” (para padres y educado-
res).

LA MUSICA EN LA RADIO ESCOLAR

Se subentiende que ia radio escolar de wn
pais que tiene una gran tradicién musical,
no igualade por ningln otre pais del mun-
do, sienta uno obligacién para con el cam-
po del arfe, pero una mucho mayor para
con la mosica. En el hecho fue la produc
cién en este campo, extraordinariamente co-
lorida y variada. Los nombres se extienden
desde Bach hasta Hindemith, pero ademés a
las culturas de otros pueblos. Presentaciones
populares de los maestros, individuales (mo-
nografias), en las que se mezclaban hébil
menfe contribuciones de libretos con nime-
ros musicales, recorrion casi todas las  emi-
soras alemanas. Pero también se producian
combinaciones aparfe, como por ejemplo ung
seleccion de las obras que de los distintos
compositores habfan aparecido eomo “Opus
1" (Radicemisora de Hessen). Tompoco temie-
rop introducir grandes obras (sinfonias, org-
torios y éperas). La radicemisora de Hes-
sen presenté una vez una serie de cinco
transmisiones bajo el titulo- de “la  Gesta-
cién de un Concierto”; reportajes sobre e}
arduo y cvidadoso trabajo de ensayo -gue
suele preceder a up concierto de una or-
questa sinfénica.

El trabajo diddctico tampoco fue dejado a un
lado. Asi presenté la radicemisorg de Hessen
una extensa serie sébre los instrumentos mu-
sicales individualmente considerados, prime-
ro una sencilla intraduccién, luego una char-
la ofrecida por un ejecutante de renombrs,
Otra transmisién expuso la naturaleza de
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la variacién. Fue explicada la diferencia en-
tre misica homofénica y polifénica. Se orga-
nizaron verdaderos cursos de canto e inter-
pretacion. Un programa era ‘‘Aprendemos
Canon”. Siempre de nuevo y en todas par-
tes se intentaba que los alumnos mismos in-
terpretaran la misica. Colaboraban coros es-
colares y orquestas escolares capaces.

Hubo series de transmisiones con referencia
a la “Obra Escolar” de Carl Orff y a la “En-
sefianza Elemental Sonora” de Siegfried Bo-
reis. Un informe impreso dice: “El adiestra-
miento musical y la atraccién del auditor de
Orff, con sus medios sencillos pero asombro-
sos, las baterias y los xiléfonos de Orff,
demostraron aqui ser especialmente apropia-
dos para la radio’.

Las transmisiones recreativo-educativas se ex-
tendian desde la sencilia cancién popular
hasta el drama musical de Wagner. Tampo-

co eludian la mosica de nuestros dias, ni el
jazz.

CUANDO APARECIO LA TELEVISION

Al surgir la televisién, se hizo sentir sin de-
mora entre los pedagogos de vanguardia, el
deseo de crear uno televisién escolar espe-
cial. Pero por dondequiera que se estudiara
el problema existian diferencias con la situa-
cién anterior. La radio escolar podia ser,
aprovechada con un receptor relativamente
sencillo y barato. La televisién, sin embarge,
era un asunto costoso que podia hacerse mds
costoso adn si habia que desarrollar una te-
levisién escolar exclusiva. sPodia aceptarse la
televisién tal como era? Hobia especialistas en
educacién que eran de opinién que la ju-
ventud ya estaba siendo_amenazada por la
“inundacién de estimulos” y, que la television
sélo favorecia el conformismo y la indolencia.
Si queria introducirse la televisién en la es-
cuela, entonces tenia que ser una televisién
hecha a medida para la escuela. Y eso lle-
v6 inmediatamente a lo pregunta de si de-
bia ser hecha por los pedagogos o por la
gente de la television. En cualquiera de los
casos costaria una cantidad considerable de
dinero. En la Replblica Federal se compro-
bé que una televisién educativa propia de las
escuelas resulta imposible, por ser demasiado
costosa. Pero también las emisoras, que es
taban mejor provistas de fondos, tendrian que
incurrir en altos gastos adicionales.

Una pelicula no es lo mismo que una
transmisién de televisién. La comparacién de
costos dio como resultado que una pelicula
propiomente tal ocasiona gastos que equiva-
len @ ocho veces lo que costaria una trans-
mision de televisién de la misma duracién.
&Y el equipo técnico de las escuelas que te-
nia que ser preparado para una televisién
escolar en toda forma? Ya eso resultaria
muy costoso y planteoria el problema del
personal. ;Dénde se podria encontrar la gen-
te que estuviera adecuadamente copacitada?
En lo Repiblica Federal existia una dificul-
tad que estaba por encima de éstas: exis-
tia el monopolio del correo federal en cuan-

to a la colocacién de cables y a la insto-
lacién de transmisores.

LA FASE DE LOS ENSAYOS

En el afio 1951 fue equipada con conexio-
nes para la televisién, como primera escue-
la de lo Repiblica Federal, la Escuela Pri-
maria de Sehnde, cerca de Hannover, en
Baja Sajonia.

En el afic 1958 hubo una deliberacién sobre
el tema de la televisién escolar en Arnold-
shain, en el Taunus, en la que p‘ar?icipo-
ron expertos alemanes e internacionales, es-
pecialmente pedagogos. Franz Reinhold, uno
de los participantes de la reunién de Ar-
noldshain (pedagoge y hombre de radio a
la vez), escribié a su director artistico el 8
de marzo de 1960 soliciténdole los medios
para la confeccién de algunas transmisiones
para un ensayo de televisién escolar. El di-
recfor artistico dio su cuterizocién. El Minjs-
tro de Cultos de la Baja Sajonia confirié ol
prof. Dr. Heinrichs, rector de la Escuela Pe-
dagégica Superior de Alfeld, el cargo de la
investigacion de “Didactica de la Televisién
Escolar (misiones diddcticas, trabajo practi-
co, indagaciones pedagégicas, estudio de la
sifuacién en el extranjero). El trabajo co-
menzé y fue continuado o diversos niveles
en octubre y noviembre de 1961. Conjunta-

mente con la NDR {o transmitian Radio Bre-
men y la WDR.

En rdpida sucesién aparecieron otras tentati-
vas. En diciembre de 1962: ensayos con ins-
talaciones de televisién deniro de la escuela.
En diciembre de 1962: ensayo en Duisburg
(inspector de ensefianza Thomale). Abril a ju-

lio de 1964: ensayo en Berlin-Tegel, y mds

adelante, en Berlin-Reinickendorf: tema: cur-
so sobre el uso de la regla de céleculo a tra-
vés de la pantalla luminosa. En 1965: el
prof. Heinrichs hace ensayos en Alfeld con
el “sistema de siete cdmaras”. En Bonn: el
prof. Dr. Schorb experimenta en la Escuela Su-
perior Pedagégica con la “observocién de
clases”, en la que su objetivo principal es
la preparacién de nuevos profesores. Quiere
estudiar el problema de si la asistencia co-
mo observador en la sala de clases puede
ser reemplazada por el televisor.

A medida que se realizan estos y otros ex-
perimentos, también en otros paises y en
otras escuelas superiores, comienza la tele-
visién escolar en un lugor, en el que nadie
habia pensade: en la Radio de Baviera, en
septiembre de 1964,

EL “PROTOCOLO DE LOS MINUTOS"”

Las peliculas que "habia preparado Franz
Reinhold para el experimento a gran escala
de la NDR [octubre-noviembre de 1961) fue-
ron: “Obreros y campesines en India”, algu-
nas peliculas referentes al petréleo y una pe-
licula politico-histérica de los acontecimien-
tos de los afos de Hitler, “entre la noche y
la manana’.

Las pruebas que realizaba ‘el prof. Heinrichs
en el semestre de invierno 1961-62, demos-
traban las dificultades, pero también las po-
sibilidades de una empresa de esa indole.
Para ello tomé como colaboradores a 62 es-
tudiantes de su escuela superior.

La evaluacién comprendia cerca de 2.000 cur-
sos de espectadores, de los cuales un 66 por
ciento correspondia a escuelos primarias, un
21 por ciento a escuelas medias, un 13 por
ciento a escuelas superiores. A esto se agre-
gaba una serie de escuelas técnicas y es-
peciales, como por ejemplo una escuela es-
pecial para trostornos del oido y del len-
guaje.

Profesores universitarios, funcionarios de la su-
pervision escolar, grupos de maestros, parti-
ciparon en debates complementarios. Toma-
ron parte y fueron observados més de 40 mil
escolares.

Uno de los medios de reconocer, e incluso
de medir la atencién de una clase, es el “pro-
tocolo de los minutos”, El observador toma
nota sin vadilar de todos los sucesos nota-
bles, tanto en el sentido positivo como en el
negativo, e inscribe luego una curva (una es-
pecie de hoja de coordenadas), que permite
a continuacién comparar los resultados con
los de ofros observadores.

He aqui una pequefia prueba del trabajo re-
ferente o aquella pelicula de la India: */9.08
hrs.: sincronizacién de la pelicula, atencién en
aumento; 9.10 hrs.: continda aumentando la
atencién; 9,15 hrs.: comentarios cuchicheados y
en voz alta, risas por la desecacién del es-
tiércol de bovinos; 9.18 hrs.: leve intranqui-
lidad, risas, remedo de los hindtes dormi-
dos; 9.29 hrs: disminucién répida de la aten-
cidn...”. Evaluacién de la prueba conjun-
ta, en la ‘que se resumen las opiniones de
los profesores jefes: .

De 1866 profesores, un 78 por ciento decla-
ra que la televisién educativa no induce o
la pasividad; que las transmisiones son los
fundamentos de una honda comprensién cul-
tural y de un proceso de aprendizaje emo-
cional. No hay cuidade de que se produzca
un criterio , conformista, no hay peligro en
cuanto a la destruccidn de la relacién dialo-
guistica y del contacto pedagégico. Desde lue-
go que las transmisiones tendrian que ser
preparadas concienzudamente. No podria ha-
blarse de una despersonalizacion ‘'del proceso
docente.

Un 93 por ciento de los profesores jefes es-
pera obfener una ayuda considerable a tra-
vés del nuevo medio, pero sélo un 86 por
ciento se declara partidario de una televisién
escolar permanente,

“ENTRE LA NOCHE Y LA MANANA”

El grado de atencién que logra alcanzar una
clase se manifiesta en su comportamiento. Si
se parlotea constantemente, las cosas andan
mal. Si hay un silencio absoluto en la sala,
andan bien. .
iPuede medirse ademds si una fransmisién
de televisién desempefa el efecto pedagégico
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persistente que le destinaban sus autores?
Pues bien, eso también puede ser compro-
bado. Los colaboradores protocolizan en esos
casos el debate que sostiene el profesor je-
fe con su clase después de la presentacion.
Eso aclara la situacion.

También para eso hay aqui un ejemplo de la
practica.

La obra “Entre la noche y la mafana” tra-
ta de los acontecimientos de la llamada ‘no-
che de cristal”, a saber, la noche del 9 al
10 de noviembre de 1938. Los nacistas® que-
maron en ese entonces de una sola vez préac-
ticamente todas las sinagogas que habia en
Alemania. Ademés demolieron las vitrinas de
los negocios judios.

Ante el poblico esto fue presentado como un
acto esponténeo. En realidad fue una accién
ordenada, bien organizada y exactamente
calculada . de la dictadura, destinada a ser
solo la preparacién para cosas peores.

Un empresario de transportes llamado Brack-
wedel —de eso trata la obra— despierta en
medio de la noche por la bulla que hay en
la ciudad, comprende inmediatamente lo que
estd sucediendo, y decide impulsivamente ha-
cerse cargo de un amigo judio con el que fue
al colegio. Lo emplea como operario en su
empresa y lo deja sumergirse ahi. Cuando otro
operario, un antiguo nacista, informa al par-
tido de lo que ha sucedido, el judio es lle-
vado inmediatamente por otro conductor, el
leal Hennings, a través de la frontera con
Dinamarca. Un funcionario local del partido
aparece donde el empresario Brackwedel y em-
pieza a hacerle preguntas. Con ello termi-
na brusca, pero intencionadamente, la pelicu-
la.

Extracto del informe resumido del Prof. Hein-
richs: Todos los profesores jefes reaccionaron
positivamente. las curvas de atencién pusie-
ron de manifiesto que durante la presenta-
cién' no hubo fases negativas. En el 88 por
ciento de los cursos participantes la obra fue
vtilizada como materia para trabajos poste-
riores.

DEBATE CON EL PROFESOR

He aquf un extracto de un debate que fue
llevado por un octavo afio de una escuela
primaria. Participaban en él el profesor y va-
rios muchachos y muchachas.

Nifio: —Ese si que tuvo suverte, de que la
lancha advanera no notara nada.

Nifio: —De lo contrario seqguramente habria
terminado en la carcel...

Nifo:— ...y habria sido quemado.
Profesor: —iOjal4d hubiéramos tenido a mas
gente como Hennings! -

Nifia: —Si, ése era valiente.

Nifia: —También arriesgaba su propia vida.
Profesor: —jPor un judio a quien hasta ese
momento no conocial

Nifio: —Bien dijo la sefiora Brackwedel “;Y
si les pasa algo?”.

Nifio: —Hennings estaba alerta; eso lo noté
de inmediato; ése sabia todo perfectamen-
te.

Nifia: —Lo que no comprendo es que Hen-
nings se sacara los zapatos al ir al bote.
El judio “Sternfeld atravesé el agua con sus
zapatos y sus pantalones puestos”.

Nifio: —El judio estaba nervioso, pensaba so-
lamente: jrapido al bote!

Nifia: —Pero si también se cayd con su ma-
leta.

Nifio: —Si Hennings no hubiera escondido al
judio en el pasto, la lancha aduanera se ha-
bria dado cuenta de que algo habia.

Nifia: —Sefior profesor, me gustaria saber
cémo continué.

Profesor: —Continué dénde ... zen Dinamar-
ca?

Nifia: —No, donde Brackwedel.

Nifio: —Al final, el dirigente local le dijo al-
go al sefior Brackwedel. Pero eso ya no se
pudo entender porque la obra habia termi-
nado.

Profesor: —;Qué habrd dicho?
Nifia; — jUsted estd detenido!
Profesor: —;Creen ustedes?

Nifio: —No, primero lo debe haber interro-
gado en una forma bien astuta.

Nifio: —Podia imaginarse que Brackwedei
hubiero hecho desaparecer al judfo.

Nifia: —Creo que todos terminaron en la car-
cel.

BAVIERA A LA CABEZA

El Estado de Baviera es, pues, el primer Es-
tado de la Repiblica Federal en el que se
irradia un programa de television regular
para escuela;. Es interesante notar que fue-
ron dos sefioras las que -lo empezaron: la
sefiora Irma Wenke, Consejera del Ministe-
rio de Cultura, y la sefiora Gertrud Simmer-
ding, dg la Radicemisora de Baviera.

Las fransmisiones se han hecho ya durante
dos afios completos. Més de 1.200 escuelas
de Baviera estdn provistas de televisores y
siguen el programa regularmente. Cada se-
mana hay nuevas transmisiones, con repeti-
ciones que estdn fijadas en tal forma que
los profesores tienen la oportunidad de ver
todo dé antemano. El costo de cada trans-
misién se ha calculado en 4.000 marcos por
término medio. Las transmisiones estan dis-
puestas para tres grupos de edades y para
todas los categorias de escuelas. Materias:
geografia patria, historia, cursos de politica,
mosica, idiomas extranjeros y ciencias natura-
les. Mensualmente sale una gufa del progro-
ma, destinada a facilitarle el trabajo de pre-
paracién al profesor. r
La Radioemisora de Baviera también ha es-
tablecido una transmisién especial de noticias
para escuelas: “Entre los titulares”. No es po-
co lo que se hace en favor de la cultura
civica.. He aqui algunos titulos: “La poli-
cfa busca a un ladrén”, 7;Qué hace la ciu-

dad en favor de sus habitantes?””, “La asam-
blea politica de Baviera”, “Auvtoayuda gre-
mial”.

La duracién de las fransmisiones ha sido dis-
minvida pavlatinamente de media hora a
aproximadamente veinte minutos. Las expe-
riencias parecen ser las mismas en todas par-
tes.

En Baviera también han comenzado las escue-
las primarias a participar en la televisién edu-
cativa. En Nueva Ulm se reGnen los audito-
res cinco tardes por semana para escuchar
y discutir conjuntamente el programa de estu-
dios de la Radioemisora de Baviera. (El pro-
grama es visto diariamente, segin lo que
hemos oido, por alrededor de 300 mil partt-
cipantes).

Muy pronfo va a continuarse el desarrollo del
trabajo de difusién. Estd siendo preparado pa-
ra toda Baviera -un Tele-curso que dé la opor-
tunidad a gente joven que no ha -cursado
mds - que la escvela primaria, para seguir
ilustrandose, y eso hasta llegar @ una ma-
durez media. Se espera de los participantes
no sélo que observen y escuchen, sino que
ademds trabajen. Por lo tanto tienen que en-
viar tareas, las que son revisadas constan-
temente. Una verdadera prueba final cerra-
rd el curso. Se ha hecho el comienzo. El
préximo Estado alemén que se asocie serd
seguramente Nordrhein-Westfalen. Los prepa-
rativos ya estdn en plena actividad.

Wilhelm Lange.
(INTER NATIONES)

AQUI PODRIAMOS
HACER LO MISMO

Dentro del marco de la accién “Campaiia de
Formacién” los estudiantes de ta” Universidad
y de la Escvela de Ingenieria de Hamburgo
dan clases por las tardes para alumnos atra-
sados en inglés, francés, matemdticas y latin
en cuatro liceos y ocho escuelas reales de la
ciudad hansedtica.

Estos cursos duran seis semanos y constan de
dos horas seguidas uno vez por semano. Los
asistentes estudiantiles —todos ellos estudian-
tes que estudian para maestros —trabajan
en estrecho contacto con los maoestros de clo-
se y especiales de los alumnos en cuestién.
los alumnos son divididos en pequefios gru-
pos de 12 o 14 participantes y pogan diez
marcos cada uno por curso de seis semanas
(lo que representa una suma muy inferior a
la que muchos padres pagan por clases pri-
vadas). Cada estudiante recibe la suma de 150
marcos por curso.

Esta accién estudiantil “Campafia de Forma-
ci6én”, iniciada ahora en casi todas las ciu-
dades universitarias, tiene el objefivo de es-
timular a los nifies talentosos de aquellos gru-
pos de lao poblacién que se muestran reti-
centes, hasta ahora, ante la perspectiva de
permitir a sus hijos que asistan a la ense-
fianza secundaria, de informar a los padres
acerca de estas posibilidades y, al mismo
tiempo, de reducir en lo posible, mediante es-
ta ayuda prdactica, el nimero bastante eleva-
do- de repitantes y aclumnos atrasados en los
liceos.
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