


J U L I O  C A S T R O
Subinspector Departamental de Enseñanza Prim aria d« Montevideo

Coordinación entre Primaria y Secundaria

E l tránsito  de enseñanza prim aria  a enseñanza secun
daria  es un ya viejo y debatido asunto en el mundo edu
cacional. Constituye un problema que se ram ifica en varios 
aspectos: el modo de ingreso (promoción o exam en); la

de liceo; las finalidades perseguidas por una y otra ense
ñanza, etc.

Tiene la particu laridad  esta cuestión, de poner en com
petencia y fren te  a fren te  a dos profesorados distintos, a 
dos instituciones, y  en buena parte , a dos modos de con
cebir la  universalidad de la enseñanza. Por eso, más que 
a la dilucidación objetiva del problema, los esfuerzos 
tienden a afirm ar posiciones rivales y en lugar de cola
boradores son contendores los que se colocan fren te  a fren 
te para  competir, en la  búsqueda de la verdad que por lo 
mismo siempre resu lta  verdad a medias.

Una prueba de esto es el traba jo  del profesor Alberto 
Reyes Thévenet, D irector del Liceo M iranda, publicado re
cientemente! bajo el título de “ Pedagogía Homicida” , y que 
m otiva — sin intención do réplicas—  este intento por si
tu a r  el problem a en lo que consideramos sus justos té r 
minos.

( 1 ) Hay ahora un esfuerzo interesante con propósitos do 
coordinación. Los directores de las distintas ramas de la educa
ción, tenemos entendido, trabajan actualmente en eso sentido.

capacidad o incapacidad de los escolares en el prim er año



UN DUALISM O A R TIFIC IA L: PRIM ARIA - SECUNDARIA

Hoy se lib ra en torno a Secundaria, la misma cam pa
ña que en el año 68 inició V arela en favor de la  enseñan
za p rim aria : la de exigir que el Liceo sea para  todos.

Ochenta años después de aquello, la un iversalidad  lo
g rada para  la  enseñanza escolar, es, en los hechos, una  as
piración no cum plida para la enseñanza media. Apenas la 
población liceal en todo el país alcanza a un 14.18 o|o de 
la población escolar. Lo que prueba que “ el liceo para  todos” 
sigue siendo una generosa aspiración que todavía está muy 
lejos de concretarse en realidad.

Este nuevo concepto de la universalidad de la  ense
ñanza m edia — nuevo entre nosotros; viejo ya  en pauses 
más evolucionados— lia cambiado tam bién los fines del ciclo 
secundario. A ntes el liceo era la an tesala de la U niversidad; 
la p reparación  p a ra  la  carre ra  lib era l; el organism o en
cargado de seleccionar para  el profesionalismo. E n  defin i
tiva, constitu ía un organismo de selección de capacidades 
y, tam bién hay que reconocerlo, de selección de clases so
ciales.

E n  ese sentido el liceo clásico que agrupaba en sus 
aulas a los hijos de ¡os doctores, para  hacer de ellos doc
tores tam bién, cum plía estrictam ente con su finalidad, 
a justando su función a un riguroso criterio  selectivo. P o r
que no era liceo para  todos, sino para  una élite social e 
intelectual.

Lógico es com prender que el criterio pedagógico que 
debía a ju sta rse  a tal finalidad, era tam bién el de selecti
vidad, por el rendim iento cuantitativo . Los alum nos licea- 
les, fu tu ro s doctores —corno d iría  José Pedro V arela— no 
sólo debían ser los m ejor nacidos desde el punto de vista 
de la cu ltura , sino además, los más capaces. La exaltación 
de cada alum no hacia el ideal del niño prodigio, e ra  lo 
lógico y lo deseable.

Pero los tiem pos lian cambiado. Una necesidad cre
ciente ha hecho que la enseñanza secundaria, en pos de la



prim aria , se extienda ahora con igual grado de un iversa
lidad que aquélla. Hoy no se concibe un  ciclo completo de 
cu ltu ra elem ental sin el aporte  del liceo. Y cualquier p a 
dre sabe que si no m anda a su chico a cum plir estudios 
p-ist escolares, de los cuales el liceal éa el más general, es
té  desertando de su deber de d a r educación a sus hijos.

F ácil es com prender que cam biando así tan  fundam en
talm ente la naturaleza del liceo, al transform arse sus fi
nes, tiene la  institución que su frir  una transform ación in 
tegral. De lo contrario, contenidos nuevos vienen a llenar 
inadaptab les moldes anticuados. E n  el viejo concepto, el 
m ejor liceo era el que sacrificaba más niños, pero que lo
graba m ayor número de sobresalientes. E n  el concepto ac
tual sucede cosa d istin ta : es el m ejor y el más m eritorio 
el liceo que lucha contra la desigualdad cultural buscando 
la form ación del m ayor número, aún  en detrim ento de la 
sab iduría académica de los menos.

M ientras no se com prenda esto, no se hab rá  logrado 
el prim er paso que encamine a una correcta ubicación en 
el problem a éste del tránsito  de p rim aria  a secundaria.

E sta  transform ación del liceo puede expresarse así en 
su relación con la escuela p rim aria : antes a los m ejores 
alumnos de prim aria eran a quienes correspondía ingresar 
al liceo. Ahora, todos los alumnos de p rim aria  deben con
tinuar en el liceo (1). La función selectiva que realizó el 
liceo al tom ar este sentido de universalidad, debe pasar 
a períodos posteriores de la enseñanza ya orientados al 
profesionalism o: los cursos prepara to rios y. los de las fa 
cultades.

E ste es el p rim er punto de divergencia que separa a 
m aestros de profesores —en la  opinión corriente— al dis
cu tir este asunto : el m aestro que se ha form ado y ha vi
vido fren te  al concepto de universalidad de la enseñanza
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(1 )  Decimos el Uceo, en grado ile generalidad. Lo mismo  
da Uceo, que enseñanza Industrial, que profesional, para post
graduados de la escuela. Lo que queremos señalar es que el liceo  
perdió ya su carácter do enseñanza "para seguir una carrera” .
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escolar, quiere transporta rlo  al liceo. E l profesor, en cam
bio, que se lia form ado en el criterio  de la selectividad 
cuan tita tiva , resiste a ab rir los agujeros del colador por 
el que pasarán  los alumnos en el tránsito  de la  -escuela al 
liceo. Esto dicho como acotación al m argen de una dispu
ta  de la que somos ajenos.

Cuando la escuela era p a ra  todos y el liceo para  los 
más capaces solam ente, justo  y lógico resu ltaba que las 
instituciones P rim aria  y Secundaria fuesen independientes 
una de la otra. H ab ía una desarticulación necesaria en am- 
b s ciclos, porque las finalidades eran  distin tas; porque 
las técnicas eran naturalm ente diferentes, también. H a
lda una correspondencia entre la función y  el organis
mo. A funciones distintas, a finalidades d istin tas, o rga
nismos distintos.

Lo malo es que ahora con la transform ación que ha 
sufrido el liceo, las finalidades de éste y las de la escuela 
son casi las mismas y en cambio, los organism os, siguen 

I diferenciados y sin conexiones efectivas.
Ilay  en este momento desde el punto  de vista de las 

funciones y los fines, una casi total iden tidad  entre la es
cuela y el liceo. Y sin embargo, desde el punto de vista 
de las instituciones, la  diferencia -entre una y otra es to
tal. D iferencia que se m anifiesta en dos organismos direc
tivos distintos y autónom os; en profesorado diferente, en 
program as que no tienen ninguna coordinación; en modos 
de vida escolar, de disciplinas, de p rácticas y técnicas tam 
bién diferentes e independientes.

Sin embargo, las dos instituciones cumplen las mis
mas finalidades educativas, con los mismos alumnos. Y es 
el niño en la  peor época de su vida, el que debe resistir y 
superar los choques, las torsiones, las frac tu ras, que su r
gen de la diferencia de instituciones, de personas, de pla
nes, de fines y de modos de vida, (pie le impone el pasaje 
de la escuela al liceo.

V.
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LO QUE DICEN LOS NUMEROS

Hay que ubicar el problema con la m ayor precisión po
sible, de acuerdo a lo que señalan las estadísticas. T ara 
ello, se usan aquí datos oficiales cedidos por el D irector 
del D epartam ento correspondiente, Arq. Iglesias.

En cuanto a éxitos y fracasos, tom ados en la últim a 
reunión de profesores en todos los prim eros años de todos 
los liceos de la  Capital, se lian obtenido los siguientes re
sultados :

Años Pnonioviilos A lixnmen Klimimulos

1940 21 . 25 % 3 9 . 3 4 % 3 2 .8 6 7c

1941 2G,.34 % 3 2 . 3 5 % 4 1 .2 9 %
1942 27 .94 % 34 !00 % . 3 8 .0 2 %
1943 (1 )  32..13 7c 3 3 .2 7 % 3 4 .2 1 %
1944 35 .39 7c 3 5 . 0 2 % 3 0 .0 7 %
1945 34 .73 % 3 3 . 3 2 % 3 2 .3 7 %
1940 35 .20 % 3 2 . 2 0 % 3 2  72 7c

1947 37 .70 % 3 2 . 7 5 % 3 1 .6 1 7c

Promedios generales

31 .09 % 3 4 . 0 4 7c 3 4 .9 5 %

Del análisis de estas cifras pueden extraerse bus siguien
tes conclusiones:

1. ° E n núm eros redondos, un tercio del alum nado del 
le r. año de ios liceos de la Capital pasa a 2.” año exonera- 
rad o ; otro tercio pasa a 2.” año previo examen, y el otro 
tercio es eliminado por diversas causas.

2. ° E l sistema de promociones de 1943 elevó el núm e
ro de éxitos sobre los fracasos, contra lo que generalm ente

( l )  Kaé »o año en que se inició el régimen de promoción  
pura el Ingreso.
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se supone. El promedio de alumnos promovidos de los tres 
últim os años del sistema del ingreso por examen (1940, 41 
y  42) arrojó un 26.17 % del alum nado de 1er. año. E l m is
mo promedio para los tres prim eros años del ingreso por 
promoción (1943. 44 y 45) alcanza a un 34.08 '%. E s decir, 
un  8.91 % de éxitos en favor de la promoción.

3. ° Los promedios son menos variables desde que se 
estableció el sitem a de promociones, lo que prueba que el 
procedim iento es m ás regular.

4. ° Los éxitos absolutos —promoción sin examen— 
son bajos, pues escasamente alcanzan a un 31.09 c/c . En un 
régim en como el actual la exigencia del examen debería 
ser una medida de excepción y sin em bargo no lo es. Algo 
anda mal en el sistem a y hay que reconocerlo.

5. ° Las eliminaciones alcanzan un promedio muy alto, 
34.95 %, pero no se' pueden considerar como fracasos del 
sistem a educativo solamente. D esgraciadam ente no tenemos 
datos que discriminen las causas de estas eliminaciones, 
pt r lo que las cifras que las establecen, representa la de
serción general producida en el prim er año liceal.

Otro problem a es el que se refiere al estudio compa
ra tivo  de los éxitos y los fracasos, en 1er. año, de los alum 
nos que ingresaron m ediante el pase escolar o m ediante 
el examen.

El cuadro que va a continuación comprende esa com
paración en el alum nado de l .e r  año de los liceos de la ca
pital. tomando desde 1943, fecha en que empezó la promo
ción para el ingreso, hasta 1947 :

A Ñ O S l ’JS O M O V ID O S A E X A M E N

Ingr. c pase Ingr p/exan»cri Ingr- c pase ln«r p/examen

1 9 4 3 2 4 . 7 9 % 3 9 . 5 7 % 3 4 . 6  9 % 3 5 . 7  8 %
19  4 4 2 9 . 0 4 % 3 7 . 5 0 °/o 3 4 . 8  Ir % 3 1 . 3  6 %
19 45 3 2 . 9 4 % 3 4 . 2 0 % *12 2 » c/o 3 2 . 3 2 %
1 9 4 6 3 4 . 2 2 % 3 8 . 3 1 % 3 1 . 6 0 % 3 0 . 6 5 %
.194 7 3 3 . 7 9 % 4 1 . 2 7 % 3 2 . 7 1 % 2 7 . 2 6 %

P r o m e d io s g e n e r a l e s

3 0 . 9 5 % 3 8 . 1 7 °lc 2 7 . 2 6 % 3 1 . 4 7 %
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En general, los niños que ingresan al liceo con pase 
escolar, son los alumnos de las escuelas públicas, de 
la más diversa extracción socia l; en cambio, la  casi to ta 
lidad de los que ingresan por examen, son los de las escue
las privadas que provienen de hogares en ios que, por lo 
menos han tenido desahogo económico para  pagarles la en
señanza particu lar y la especial para  la preparación a los 
efectos del examen. Estos alumnos llevan ventaja social, 
económica y cultural sobre los otros, que provienen de me
dios más humildes.

Hecha esta aclaración veamos lo que expresan las ci
fras expuestas más a r r ib a :

a) Hay una leve v en ta ja  en los éxitos por p arte  de 
los alumnos que lian ingresado por examen (34.82 
frente a los que lo hicieron con pase escolar (29.10 %). 
Esa ven ta ja  se acentúa porque el lé r. año en que se aplicó 
el pase escolar (1043) se hizo muy irregularm ente por la 
prem ura con que se estableció la reglamentación.

b) Las cifras lian tendido a la estabilidad, lo que es 
buen síntoma.

c) La diferencia entre uno y otro sistema de ingreso, 
prescindiendo de las razones económicas, sociales y cu ltu 
rales expuestas antes, a rro ja  sólo un 5.72 %, lo que por 
cierto no tiene nada de catastrófico para que sea esgrim i
do con argumento en defensa de la vuelta al viejo sistema.

Queda aún otra  cifra por examinar. (1)

En el año 19-44. se tom aron los cómputos correspon
dientes a 1.” y 2.° años en los liceos de la Capital, a fin do 
seguir por un año más el proceso de éxitos y fracasos com
parando los de los alumnos que ingresaron por examen y 
los que ingresaron con pase escolar. Los resultados fueron 
estos

(1 )  Desgraciadamente e-sto cómputo de cifras se tomó só 
lo en 1 !H 4. De ios «tros años no tenemos datos.
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P R O M O V ID O S  A  E X A M E N

logres, c/paae logres p/exa&en Ingres, c/pase Ingres p/exaroen 

2 .° A ñ o  4 5 . 2 5  %  4 4 . 4 5  %  3 9 . 7 6  %  3 9 . 7 5  %

Al segundo año, pues, la v en ta ja  que había sido de los 
ingresados por examen, pasó a ser de los que en traron  con 
pase escolar. Y es lógico: la ven ta ja  de la preparación es
pecial p a ra  el examen de ingreso, desapareció en el tran s
curso del 1er. año. Los alumnos entonces se nivelaron. E l 
“catastrófico” pase escolar, vino a re su lta r a los dos años 
con más valores selectivos que el examen.

De todo esto, como conclusiones de orden general, pue
den ex traerse las siguientes:

a) E l promedio 'de éxitos en el 1er. año liceal es bajo. 
H ay que reconocerlo.

b) E l “ m andar a examen” , que debería ser p roced i
miento de excepción, es más corriente que la exoneración.

c) Las leves diferencias que se notan en 1er. año en 
favor de los ingresados por examen, resu ltan  levemente 
superadas en el segundo año por los que ingresaron por 
pase.

d) El problem a, pues, no es pase escolar o exam en; 
el problem a es buscar modos de coordinación entre P rim a
ria  y  Secundaria. Toda derivación que se baga de éste, vol
cándolo en aquél, e-s dispersión de fuerzas y falta de en
foque realista  de la cuestión.

LOS PROGRAMAS

H asta ahora no se lia ensayado nunca una coordina
ción de los program as escolares con los de los prim eros 
años de Secundaria. E l ciclo prim ario, en la  situación ac
tual, se cierra para  el alumno de 6.” año en el mes de d i
ciembre, para reabrirse en marzo, en el liceo, de acuerdo a 
un plan de estudios distinto sujeto a otros principios y orien
tado hacia otras finalidades.
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E l alumno sufre así una torsión que le resulta difícil 
superar. A  la diferencia de técnicas metodológicas, de am
biente, de modo de vida, se agrega esta inadecuación entre 
lo que sabe y  lo que se le exige. Y toda esa torsión sin 
am ortiguador alguno debe resistirla  el alumno, sin que la 
m ayor p arte  de las veces el profesor se entere siquiera de 
ello.

Un niño de 0.” año sale de la escuela conociendo el 
program a correspondiente de aritm ética. Pero casi en su 
totalidad, es aritm ética aplicada a problem as la que más 
se ejercita. Cuando llega a Secundaria, empieza el curso 
con propiedades de los números, propiedades de las ope
raciones, dem ostraciones de diversas verdades m atem áti
cas. etc. I la s ta  ahora todo su saber se reducía casi a la re 
solución de problem as; ahora se le exige la demostración 
m atem ática. Lo que se le exige es más fácil que lo que sa
bía, pero lo obliga a moverse dentro  de un mundo nuevo 
que responde a otro modo de concebir la ciencia de los n ú 
meros.

Todos recordam os esa torsión en nosotros mismos. La 
p regun ta  que quedábamos llamándonos cuando se nos expli
caba que si a una suma se 1c agrega un sum ando la su
ma aum enta en ese sumando. Es que el alumno n<> entiende 
la. necesidad de la demostración. El, que sabe ya resolver 
problem as de regla de tres compuesta, ¿cómo va a com
prender que lo re tro tra ig an  a verdades elementales que él 
dió por sabidas - -aunque no las supiese en realidad— des
de sus prim eros tiempos de escolar?

El m aestro prim ario no se detiene en esas dem ostra
ciones porque el program a no se las exige, o porque las con
sidera divagaciones teóricas que no responden a la “p re
paración para la  v ida”, o porque entiende que la capaci
dad del pensamiento lógico del escolar no está bastante des
arro llada para  asim ilar la  dem ostración m atem ática. No 
im porta cuáles las razones; lo cierto es que la  “dem ostra
ción” casi no se íealiza en la escuela por lo menos en té r 
minos matemáticos. En cambio, la  “aplicación” de la ver
dad m atem ática, la precisión en la cantidad, etc., son ele-
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mentos básicos de la  enseñanza escolar. Es lógico, pues, 
que cuando el alum no se ve separado de su mundo de ex
periencias, aunque lo que le exijan sea más fácil se encuen
tre  perdido. Lo que él escolar lleva al liceo no -es una falla 
de deficiencia cuan tita tiva  en los conocim ientos; es una cri
sis de adaptación. Quien tenga experiencia en la  m ateria, 
habrá de reconocer lo corriente de este hecho-, cuando al 
alumno se le sustituyen  los núm eros por letras, para  gene
ralizar los valores, se encuentra desorientado. P ara  él el 
problema escolar e ra  asunto de precisión cuan tita tiva. T an
tos enteros, tanto.s centesimos. Ahora se encuentra que en 
la demostración m atem ática los valores no cuentan, al (imi
to que el núm ero con un valor preciso, se sustituye con 
ventajas por ia  le tra  a la  que puede asignársele cualquier 
valor.

E n  el ejemplo de la  enseñanza de las m atem áticas se 
ve bien claro. H ay de lo escolar a lo liceal una sustitución 
de métodos, de técnicas, de fines. En la  escuela se tiendo 
a despejar situaciones de orden p rác tico ; en el liceo se es
pecula en torno al conocimiento teórico. Y en los últimos 
años, siguiendo la  tendencia pragm atista , la escuela ha 
acentuado esa orientación, m ientras que el liceo no ha p a r
ticipado de ella. E l abismo, por consiguiente, es cada vez 
mayor.

No está eu discusión el acierto o el desacierto de esas 
orientaciones, ni si la escuela debe seguir en ellas al liceo 
o el liceo a la escuela. Lo que aquí se expone con el énfasis 
de una verdad incontrovertible, es que escuela y liceo eu 
modos de vida, técnicas metodológicas, fines de la  enseñan
za, ete., son d istin tos y no lian tenido ni tienen coordina
ción alguna.

Ni las instituciones, n i los m aestros, ni los profesores 
—por lo menos en la generalidad de los casos— salvan o 
tienden a sa lvar esas diferencias. Por lo que fren te  a ellas 
el alumno queda librado a sí mi.smo.

Y hasta ahora no se lia podido lo g rar la comprensión 
de un hecho simple y elem ental: que el proceso educacio
nal que cumple un  niño que cursa P rim aria  y después si-
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gue en el liceo, es uno sólo. Que no haya dos procesos frac
cionados, ni dos modos de educación distintos. La unidad 
del proceso educativo la da el educando y no las institucio
nes o los program as. Querer que el niño se haga al modo 
escolar o al modo liceal tom ando la expresión “modo” en 
su más am plia generalidad, es poner la  carre ta  delante de 
los bueyes. Los niños no se hicieron para  la escuela o el li
ceo. Liceos y escuelas se hicieron pava los niños.

E n definitiva, pues, los motivos de fracaso que nacen 
de los program as y planes de estudios en el tránsito  de p r i
m aria a secundaria, tienen su raíz en el hecho de que se 
les ha considerado a estas dos enseñanzas como si fueran  
dos y en realidad, en la  realidad del educando que es la 
única que cuenta, no son dos, sino una sola.

La unidad del proceso educativo no la da la organiza
ción de las instituciones, ni el o los program as, ni los p la
nes de estudio; la da la vida del educando, que es una con
tinu idad  sin transiciones y sin dualismos.

Y m ientras los planes de estudio no se adapten a esta 
simple y  sencilla, verdad, tendrem os siempre en ellos uno 
de los motivos de fracaso p ara  los estudiantes que se in i
cian en la vida liceal.

Lástim a que hasta  ahora, las energías que se gastan 
en el estudio del problema, tienden más a convertirlo en 
una lucha de jurisdicciones profesionales, que a buscar 
acuerdo en torno a soluciones.

E L  PROFESORADO

Es absurdo hacer un paralelo en tre profesores y maes
tros atendiendo a sus capacidades. E n el concex>to público, 
es corriente creer que como el profesor actúa en una ins
titución que atiende a un proceso superior del aprendizaje, 
debe “saber más” que el m aestro prim ario. Demás está de
cir que esta opinión generalizada no es exacta. ,

Las diferencias fácilmente localizablcs entre el profe
sor y el m aestro, existen, sin embargo. La prim era y más

B 3



im portante, en ésta: profesionalm ente, funcionalm ente, el 
m aestro es más definido que el profesor y encuadra más su 
vida en el mundo de su condición de docente. E sta  dife
rencia nace de la form ación profesional de uno y otro. El 
m aestro, para  de ten ta r ta l jera rq u ía , debe cursar estudios 
profesionales, especializados y excluyentcs. Y p ara  ocupar 
su cargo y ejercer su profesión, necesita obtener su  título. 
Es un profesional definido categóricam ente por sus estudios 
especializados y su diploma legal. (1)

D istin ta situación, en nuestro  medio, es la del profesor 
secundario. Profesional de o tras actividades, literato , a r tis 
ta, etc., por un azar, o por vocación, o por mil razones de 
diversa índole, llega a Secundaria sentando plaza de pro
fesor. JSueno o malo, movido por su vocación por la enseñan
za o por o tras razones, el profesor secundario carece de for
mación docente. Y cuando,su vocación lo lleva a conquistarla, 
la obtiene por el método del autodidacta , sin ninguna ga
ran tió  que le asigne solvencia profesional.

E sta  diferencia del modo de form arse profesionalmen- 
te el m aestro y el profesor, tiene como consecuencia un 
distinto modo de ac tu ar fren te  al alumno. E n general, el 
problem a, o los problem as, de la formación, el desenvolvi
miento, la creación de la personalidad, son encarados de 
muy distinto modo por m aestros y profesores. E s común 
que estos últim os no se bagan mucho problema de estos as
pectos fundam entales de la  docencia y en cambio bagan 
incidir la eficacia de .su labor en la  adquisición cuan tita ti
va de conocimientos.

P o r el momento puede afirm arse sin lugar a dudas, 
que el rendim iento en cantidad, de conocimientos, está mu
cho más jerarquizado en los liceos que en las escuelas. En

(j  ) Hay una orientación en la formación docente de! pro
fesorado (fue va, tímidamente, abriéndose camino. Pero con eso 
no basta. No es con “a g íeg a tu ra s” que so va a resolver el asun
to. Hay que ir, lisa y llanamente a la fundación de uaa  escuela  
de profesores do enseñanza secundaria.
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cambio, la búsqueda metodológica y el establecim iento de 
filies, está considerablem ente más problemizado en éstas 
que en aquéllos.

E n torno al maestro, por o tra  parte , hay no sólo toda 
una serie de conocimientos teóricos que lo asisten para  el 
tra to  y  la com prensión con el m aterial humano que se pone 
en sus m anos; hay tam bién toda una tradición pedagógica, 
mala o buena, pero que lo lleva a actuar dentro de d e ter
m inadas concepciones que le llegan ennoblecidas por la au 
toridad  augusta que da el tiempo. El profesor, en camino, 
queda librado a su inspiración personal, o simplemente a 
la coerción que ejerce el modo de ser de la casa de estudios 
donde se encuentra.

No hay por qué discutir o calificar cada una de estas 
situaciones docentes. Por ahora basta con dem ostrar que 
son distin tas y que en el contacto entre el m aestro y  el 
alumno, esa d iferencia debe expresarse lógicamente por un 
distinto modo de convivencia, de relación en tre m aestro y 
alumno. Eso que para  el alumno se traduce en un distinto 
modo de vida y de actividad, que lo obligan a una torsión 
de su espíritu  y de su modo de ser, debe ser salvado exclu
sivam ente por el alumno. Vale decir, que la organización 
de las instituciones crea una situación de crisis para los 
alumnos, pero no busca el modo de resolverla. A los alum 
nos, que son los que tienen menos defensa, es a quienes so 
les pone en el caso de que resuelvan por si mismos la co
yu n tu ra  en que los pone el pase de la escuela al liceo.

Pero el problem a más grave, vinculado al profesorado, 
no es el que nace de la form ación profesional del cuerpo 
docente. Es el que tiene origen en este hecho : en prim aria, 
para  todo el curso, el alumno tiene un solo m aestro ; en se
cundaria, tiene, en cambio, un profesor para  cada m ateria.

La vida escolar resu lta  así, en todo proceso de seis 
años, tu te lada  año a año, —y a veces por varios seguidos- -  
por un maestro. Este m aestro convive con sus alumnos, los 
conoce, tiene tiem po de estudiarlos, etc. No está sujeto a la 
tiran ía  del reloj y del program a.
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En general, en las escuelas, la  disciplina es m uy fam i
liar. Eso de que la  m aestra es un poco la madre, no es sim
ple figura poética. La verdad es que es así y esta  condición 
de la escuela, no sólo perm ite la expansión de la afectiv i
dad de los alumnos, sino que en muchos casos satisface en 
éstos el déficit de tratam ien to  que traen  de sus hogares.

La escuela no busca con el niño la  simple relación del 
ccneoimiénto y el saber. Esa relación se hace, tiende a 
buscarse, in teg ra l y  constante. E l escolar encuentra en su 
casa de estudios campo p ara  su curiosidad in telectual, co
mo p ara  su afectividad. La escuela va siendo, de más en 
más, com prensiva de las necesidades de sus alumnos y todo 
ello tiene una condición p a ra  poderse re a liz a r : la  conviven
cia d iaria, por varias horas con el maestro.

E n el liceo las cosas son distin tas por un hecho de or
ganización: el profesor está 40 o 45 m inutos con sus alum 
nos, desdo una a cinco veces por semana. Con el agravante de 
uva esa fracción de tiempo se repite, a veces en forma agota
dora, varias veces al día, con distintos alumnos.

Es un contacto fugaz, nervioso, sujeto a la tiran ía  del 
reloj. El profesor aprem iado por el tiempo, dicta su clase 
buscando .él mayor aprovechamiento para satisfacer las exi
gencias del program a. Si quiero acercarse a sus alumnos y 
aprovecha para  ello el in tervalo  entre clase y clase, a los 
pocos m inutos vendrá el colega que lo sigue y  le qu itará  
su juvenil auditorio.

E n  el liceo, como en la fábrica moderna, los alumnos 
van como las piezas mecánicas, andando “a  la cadena”. 
Pasan fren te  a cada profesor y él les ajusta una tuerca 
o les pone un remache. Pero no lia term inado éste de qui
ta r  la llave o d a r el últim o golpe, cuando ya el otro “el 
que sigue”, empieza su operación, independiente de la an
terior, por su lado y con su criterio. Así cada cuaren ta y 
cinco m inutos el alumno recibe un sacudón, pedagógico. 
No hay tiempo, ni tranquilidad, ni paz, para que el pro
fesor pueda e n tra r  en el alma de sus alumnos. Todos son 
contactos fugaces y por fugaces, superficiales.
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A esto, además, se agrega o tra  co sa : cada profesor en
seña su m ateria. P ara  él, desde el punto de vista de la ad 
quisición de conocimientos, el alumno es sólo una fracción 
de ser. Le interesa de! niño sólo lo que tiene atingencia 
con su m ateria  y, como por una lógica vocaeional, su ma
teria  es siempre la más im portante, t ra ta  c¡e presionar la 
formación del alumno en su beneficio, es decir, en bene
ficio de su m ateria.

Y si se le agrega a eso que las m aterias en los planes 
de estudios actuales no tienen coordinación alguna, que 
se da h istoria  y no se da lite ra tu ra  y  cuando se dan am 
bas el mismo año, m ientras cu h istoria se enseña la guerra 
de 1914 en lite ra tu ra  se da teatro  griego, se com prenderá 
fácilm ente cuanto hay que hacer p a ra  coordinar las acti
vidades educativas en el liceo.

E n  síntesis, el niño sale de un proceso unitario , don
de la unidad nace de la presencia perm anente del mismo 
m aestro, y de la necesaria coordinación de .sus adquisicio
nes intelectuales. Sale además de un mundo fam iliar, don
de sus demás condiciones -—no sólo la de ser capaz de co
nocimientos—- tienen su satisfacción. Sale, al egresar de 
la escuela, de uu inundo coordinado y coherente. {A dón
de pasa al en tra r al liceo?

Se encuentra con que para cada m ateria hay un p ro 
fesor distinto, con un modo de ser diferente, que enseña 
cosas d istin tas a las que enseñan los demás. Y todo sujeto 
al tiempo que media entre campana y campana. Pasa así 
de un mundo coherente y unitario  a un mundo incoheren
te y fraccionado. Y deja a su m aestra que lo llam aba por 
su apodo o por un diminutivo, que conocía a su madre y 
sus hermanos, que vivía con ella toda la m añana o toda la 
tarde , por un equipo de profesores que pasan el año para 
conocerlo —cuando lo logran—, que cam bian cada cuarenta 
y eir.eo minutos y que las más de las veces, si lia in ter
venido en la clase, le preguntan el nombre para hacer la 
anotación correspondiente.

Y esa nueva torsión a que se obliga a los alumnos, 
porque la organización así lo exige, esa torsión de la cual
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todos llevamos ingratos recuerdos, uo tiene nad a  más que 
una  resistencia: el propio alumno. Su capacidad de ad ap 
tación, de fexibilidad o de sim ulación, serán sus únicas 
arm as para defenderse de la situación en que lo lian pues
to  “los pedagogos”, vigilantes, cuidadosos — ¡ de ciertos 
cuidados, líbranos Señor!— de su formación.

¡Y después todavía nos hacemos reflexiones p ara  sa
l i r  por qué fracasan los alumnos de prim er año de liceo; 
po r qué son díscolos e indisciplinados; por qué pegan chi
cles en los asientos; por qué hacen la vida imposible a los 
profesores 1

E s que la niñez y la adolescencia tienen sus reaccio
nes de defensa, que cuando encuen tran  vedadas las vías na
tu rales de expansión, se exponen por todas esas m anifesta
ciones que parecen concebidas como para  e je rc ita r la p a 
ciencia de los profesores.

HACIA POSIBLES SOLUCIONES

Sin asp irar a un análisis exhaustive del asunto, se ha 
pretendido en este trabajo , dem ostrar que los fracasos en 
el tránsito  de prim aria a secundaria, —fracasos que no 
debemos disim ular— son, no sólo lógicos sino inevitables, 
den tro  de la inconexión ac tua l de ambas enseñanzas; que 
en estas condiciones, los resu ltados no pueden ser otros.

E l enfoque real del problem a, en vista a m ejores so
luciones, no puede ser, sin in te rio riza r y esterilizar esfuer
zos. el trillado camino de la  polémica cutre maestros y 
profesores y el mutuo echarse las culpas unos a otros. H ay 
un hecho claro, clarísimo, que debe servir de punto  de p a r
tid a  : el alumno, en todo su proceso educativo, es una  con
tin u id ad  que avanza desde la clase ja rd inera  h asta  el fin  
del liceo. Ese proceso sin em bargo, está hoy fraccionado 
como si fuera dos trozos de ca rre te ra  unidos por u n  puen
te roto. Y la verdad es que en vez de arreg lar el puente 
exigimos a los niños que lo salven como puedan.
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Y todavía nuestra  miopía nos lleva a culpar a los que 
caen, sin detenernos a pensar que los que estamos en dé
ficit somos nosotros, los educadores. Que no hemos sido 
capaces de concebir una organización educacional adecuada 
al desenvolvim iento de los alumnos, m ientras exigimos to 
davía que los alum nos violenten su proceso form ativo p a 
ra  njustar.se a nuestras inadecuadas instituciones.

De ahí que fren te  a la  “Pedagogía Hom icida” que 
condena el profesor Reyes Thévenet,

—aceptemos —aunque con beneficio de inventario— su 
afirmación de que es muy alto el número de fracasos en los 
alumnos de l .e r  año liceal, porque lo consideramos un hecho 
incontrovertib le;

—rechacemos por inocente, la solución de aum entar 
en un año los cursos escolares;

—rechacemos también, la supuesta necesidad de que 
el liceo debe tener “exigencias” —¿exam en?— para  el in
greso a sus cursos;

—aceptemos por verdadera y por feliz la afirmación 
de que “entre dos mundos aparte, la escuela y  el liceo, hay 
que dar eou tram polín, un salto en el vacío, que para m u
chos term ina con un viaje a la luna, donde, a fa lta  de ox í
geno propicio, m ueren” . Claro que de ahí no puede sacar
se la conclusión de que al oxígeno sólo lo puede p ropor
cionar el liceo. Si hay coordinación de program as, de es
tudios y de profesores, no hab rá  salto y nadie se quedará 
en la luna.

Como líneas generales para la  solución del problema 
pueden recom endarse éstas:

1.* La revisión de los program as y planes de estudios 
por una Comisión m ixta de m aestros y profesores, con el 
fin de ensam blar y coordinar las enseñanzas escolar y li
ceal. E sta  revisión deberá hacerse especialm ente en los 
años 5.° y  G e s c o l a r e s  y 1.“ y 2.” liceales. (11

(1 )  Ksla revisión de programas deberá tener en cuenta  
especialmente el nuevo carácter ene ha tomado la enseñanza  
secundarla al convertirse en rns<'fía n/.ji juma todos. Ksta trans-
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2. ° M odificar el actual sistem a de un m aestro único, 
para  todo, en G.° año y m últiples profesores, uno para  cada 
m ateria, cu l.° y 2.° lieeales. E sa modificación se puede ini
ciar en la escuela introduciendo en las actividades ac tua
les algunas modificaciones. Por ejemplo, que en aquellas 
escuelas que tienen más de un 6.” año. los m aestros tem en 
a su cargo algunas asignaturas en todos los grupos; o que 
in tervengan en la enseñanza, en los últim os años, m ayor 
número de profesores especializados. E n el liceo esta labor 
se puede continuar reuniendo las m aterias del program a 
por grupos de afinidad y encomendando la enseñanza de 
cada grupo de m aterias a un profesor. El profesor estaría 
así m ayor tiempo con sus alumnos y la enseñanza ganaría 
en coherencia y coordinación.

3. ” C rear la carrera  del profesorado secundario, de 
modo que se garantice, por estudios sitemátieos, la  p re
paración docente del profesor. E n  el caso de los profeso
res actuales exigirles cursos obligatorios de capacitación 
pedagógica.

4. ° Convendría, claro está, una mayor coherencia or
gánica entre los distintos organism os que dirigen la ense
ñanza. Pero esta modificación excede las posibilidades y 
jurisdicciones de los actuales organismos, por ser de com
petencia legislativa.

formación deberá convertir al liceo en menos académico y más 
ajustado a las exigencias de una educación popular, proporcio
nando técnicas de valor práctico que inicien a los alumnos en 
ias exigencias tóales de la vida.

Además debe tender a dar al liceo mayores contenidos de 
orden social. El liceo ahora, disponiendo de un elemento hum a
no en la mejor edad para realizar actividades que se proyecten 
fuera de la casa, no hace nada para contribuir al desarrollo y 
el mejoramiento social del medio, ni para formar cu sus alumnos  
principios de solidaridad humana que se cimenten sobre hechos  
que los propios muchachos vivan. No se concibe, en nuestro  
país y en nuestro tiempo que se formen seres cultos sin un sen
tido muy definido de sus deberes de militancia y de contribución  
al bien común.
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5.* U na reform a de esta  natu ra leza podría ensayar
se previam ente en liceos experim entales que adoptasen ei 
nuevo plan y lo realizasen a m anera de ensayo. De adop
tarse ta l método de trab a jo  sería conveniente que estos 
liceos experim entales estuviesen ubicados en :

nn  barrio  residencial de ia Capital 
un  barrio  obrero de la C apital 
una cap ita l de D epartam ento 
nn pueblo del In te r io r

a los efectos de poder estudiar los resultados de esta re fo r
ma parcial en todo el país.
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