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ela rural

Limber Santos | Maestro Director de Escuela Rural. Docente e investigador del Departamento
de Historia y Filosofia de la Educacion, UdelaR.

Quizd el producto pedagdgico de mayor peso
simbdlico en la historia de la educacién urugua-
ya, sea el Programa para Escuelas Rurales de
1949. Derivado de un esfuerzo conjunto de los
maestros rurales y producto de un largo proceso
de reivindicacidn politica y técnica, el documen-
to emanado del Congreso de Piridpolis del mes
de enero y aprobado en octubre de aquel afio, re-
presenta como estructura curricular, un conjunto
de concepciones sobre la educacion en general
y sobre la escuela rural en particular. Si bien de
aquel texto lo unico que se ha mantenido inalte-
rable es el exordio conocido como Fundamen-
tos, concepto y fines de la escuela rural, todos
los maestros atin hoy identificamos el Programa
rural con aquel viejo “Programa del 49”. Pero,
como ha dicho el Maestro Miguel Soler -tnico
sobreviviente de los integrantes de la comision
redactora en aquel proceso-, las modificaciones
estructurales introducidas en la revisién de 1987
modificaron de tal manera la propuesta original,
que ya nada justifica esa identificacién. Sin em-
bargo, los tiempos actuales marcan, ahora si, un
quiebre en la continuidad histdrica, en lo que
se refiere a las propuestas curriculares para la
escuela rural. Desaparece del escenario educa-
tivo la diferenciacion curricular entre escuelas
urbanas y rurales, tras muchas décadas de cons-
truccion pedagégica y realizacién de prdcticas
educativas, a la luz de esa diferenciacion. Hecho
nada menor, si tenemos en cuenta, ademds, que
dicha diferenciacién no fue producto del ya co-
nocido proceso que culminé en 1949, sino que
ya se registraba desde 1917; por lo que ha sido

un elemento que ha caracterizado nuestra escue-
la publica desde hace mds de 90 afios. Aunque
no resulte baladi, esta transicién no supone tam-
poco una catdstrofe imposible de superar. Por
el contrario, con juicio critico pero a la vez con
espiritu prospectivo, los maestros rurales debe-
mos poner en juego lo mejor de nuestra realidad,
para adecuar la nueva propuesta curricular a sus
caracteristicas y especificidades que siempre
hemos defendido. Sea como fuere, el curriculo
prescripto siempre cede ante la presencia de la
realidad, en términos de priorizacién y adapta-
cion, y se necesitard, por parte del magisterio
rural, una serie de acciones y producciones ad
hoc, que hagan posible esos mecanismos.

Si bien ha existido un relativo consenso his-
térico acerca de la especificidad educativa de la
escuela rural, su materialidad mds explicita -el
Programa para Escuelas Rurales- se cred, apro-
bé y consolidé en la prictica, no sin voces en
contrario. En su momento, esas voces expresa-
ron la desconfianza para con una estructura cu-
rricular diferencial para el medio rural, en tanto
ello pudiera suponer ofrecer una educacién limi-
tante, sujeta a las particularidades del medio. De
hecho, algunas criticas en 1949 expresaban su
rechazo a formar “nifios campesinos” para que
se quedaran en ese medio; porque eso era lo que
los detractores suponian que el nuevo programa
iba a provocar. La respuesta de Julio Castro y
sus compaifieros exponia otra posicion, contraria
a la que se les pretendia endilgar. Un programa
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especifico para escuelas rurales implicaba apro-
vechar lo mejor del medio donde la ensefianza
y el aprendizaje tenfan lugar, con el propdsito
de formar plenamente un nifio que, luego hom-
bre, pudiera desarrollarse adecuadamente en ese
medio que es en el que le toca vivir, o en cual-
quier otro donde la vida le lleve. A esa altura se
manejaba la conviccidn de que la circunstancia
de que el nifio se quedara en el medio rural o
emigrara a otros lugares en el futuro, no depen-
dia solo de la escuela. Ya habfa corrido mucha
agua debajo de los puentes y la fermental dis-
cusion de los maestros rurales de los afios 30 y
40 habia alejado de la consideracién publica el
hecho de que la escuela pudiese resolver sola
todos los problemas de la sociedad. “La escuela
sola no puede” habia sido la consigna resultante
de la discusién de los maestros en el Congreso
de 1933, reclamdndose de otras esferas ptiblicas
la contribucidn a intervenir en la solucion a los
problemas sociales. De ahi que en los referidos
fundamentos del Programa de 1949 se haga
referencia a los condicionamientos politicos y
econdmicos de la educacion, sosteniendo que el
supuesto de que las reformas educativas pueden
cambiar la sociedad es “antinatural y antihisto-
rico”. Esa prudencia conceptual llevé a adoptar
una postura cauta con respecto a la importan-
cia del Programa escolar: imprescindible, pero
minima si no estd acompafiada de una serie de
acciones que, en el caso del medio rural, posibi-
liten adecuar la formacion de los docentes para
un mdximo aprovechamiento de los recursos di-
ferenciales disponibles.

El resultado de esa posicion fue la creacién
de un Programa cuya diferencia central, con
respecto al urbano, nunca estuvo centrada en
una diferencia de contenidos a ensefiar, como
podria suponerse y en lo cual se basaban las
criticas iniciales. Si bien habia diferencias en
cuanto a la enumeracion de contenidos, la dife-
rencia fundamental estaba vinculada con la con-
sideracion de los puntos de partida: los recursos
disponibles y la manera de aprovecharlos. Se
trataba de materializar los reclamos formulados
por Agustin Ferreiro, desde hacfa mds de una
década, en términos de adecuacion a la reali-
dad; esto es, atender lo que el nifio y su familia
ya poseen y conocen, aprovechar lo que se pre-
senta alrededor del acto educativo en la escuela
rural y que, por cierto, es bien distinto de lo que
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se presenta en un dmbito urbano. A esa primi-
genia reivindicacion de Ferreiro se le suma, en
los afios 40 y tras los oscuros diagndsticos del
estado de la escuela rural de entonces, la rei-
vindicacion de pretender para los nifios rurales
una educacién de igual o superior calidad que
la de los nifios urbanos. De la sintesis de ambas
convicciones surgio un Programa que mantenia
la diferenciacion curricular, como desde 1917,
pero a partir de una propuesta de avanzada, con
fuertes contenidos universales sustentados en
una estructuracion, una légica y unos puntos
de partida, especificamente concebidos desde y
para el medio rural.

El conjunto de conocimientos que es desig-
nado para ser enseflado, en tanto recorte del uni-
verso de conocimientos disponible, supone una
serie de decisiones politicas y técnicas, cuyo
producto es el curriculo. Si bien el curriculo
prescripto, manifestado en el Programa, es una
parte importante de esas decisiones, no constitu-
ye lo tnico. El conjunto de précticas, tradiciones
y usos habituales presentes en los acontecimien-
tos de ensefianza constituye también la estructu-
ra curricular, gran parte de la cual permanece
invisible, bajo la forma de curriculo oculto. En
ambas esferas, la que enumera contenidos en
el programa y la que determina su enseflanza
a través de aquello que no necesariamente se
explicita, se manifiesta una tension entre lo ge-
neral y lo particular. Se trata de un debate que
form6 parte de la discusion de los afios 40 en
nuestro pais, a propdsito de la conformacion de
una estructura de educacion rural en el sistema
de educacién publico, incluyendo politicas edu-
cativas diferenciales y un programa especifico.
Se trata del debate acerca de cdmo debe estar
configurado el curriculo, contemplando un cor-
pus general de conocimiento (universal, nacio-
nal) y un conjunto de saberes locales (vinculado
con la regidn, la comunidad y hasta el propio
centro educativo). Las caracteristicas de nuestro
pais no han determinado decisiones de politica
educativa que habiliten incorporaciones locales
o regionales al curriculo prescripto. Si ha ocu-
rrido que los dmbitos rural y urbano han sido
objeto de diferenciacién que no es territorial es-
trictamente, sino que responde al entendimiento
de que entre ellos hay una diferencia sustancial



de idiosincracias, modos de vida y necesidades
educativas. Esto quedo asi establecido bajo fun-
damentos sélidamente explicitados en toda la
produccién pedagdgica previa a 1949, a partir
de los aportes iniciales de Ferreiro, y los diag-
ndsticos y propuestas de Julio Castro mds tarde.
Esto, a pesar de las muy pertinentes y necesa-
rias apreciaciones del propio Castro formuladas
en 1940 acerca de la inexistencia de un “medio
rural”, explicitando las diferencias entre los me-
dios rurales ganaderos del norte y los medios
agricolas del sur.

El programa de 1949 tuvo el mérito de equi-
librar una propuesta que contemplara una serie
de conocimientos generales, que se entiende la
escuela publica debe ensefiar, y una serie de ma-
nifestaciones -minimamente explicitados bajo
la forma de contenidos y médximamente bajo la
forma de sugerencias, objetivos y fundamentos-
que buscan su adecuacion al medio rural. Visto
en su conjunto, el texto curricular persigue una
formacidn integral del individuo en relacién a
otros y a la comunidad a que pertenece. La ten-
sion entre lo general y lo particular es resuelta
a través de la consideracién de los insumos del
medio -un medio ensefiante- como punto de par-
tida; a la vez de ofrecer lo nuevo, lo diferente,
lo universal para compensar los déficits de ese
medio. Es un texto que cumple con la contex-
tualizacion de los conocimientos a ser ensefia-
dos, en tanto operacion de vinculacién con lo
que ya existe y es vivido; pero, a la vez, cumple
con el necesario extrafiamiento y ajenidad que
todo conocimiento a ser enseflado debe tener.
Todo habia comenzado con aquella imagen de
Ferreiro de 1936; la que expresaba que ensefiar
en la escuela a plantar papas de igual o infe-
rior calidad que las que ya se plantan por par-
te de los vecinos de la zona, no tiene sentido.
El sentido estd cuando la escuela se convierte
en un “humilde campo de experimentacion”,
proponiendo una técnica de produccién nueva
o una forma diferente de trabajo. Ese necesario
extraflamiento de los conocimientos a ensefiar
se mantendria en el propio Programa, aun cuan-
do, a la vez, en sus fundamentos se propenderia
a evitar que la escuela rural fuese considerada
un “lugar de excepcion”. Allf, el rol social de la
escuela como referente de la comunidad y parte
indisoluble de la misma, se equilibraria con la na-
turaleza de los conocimientos a ser ensefiados.

Foto: Concurso fotograficd QE / Dany Gerardo Olivera

La forma como se resolvié la tensién entre lo
general y lo particular en la estructura curricular
de la escuela rural, facilita las cosas. El cardcter
abierto del Programa para hacer que la escuela
no sea un lugar de excepcion pero, a la vez, lo-
gre trascender el medio que le rodea, habilita a
que, hoy en dia, se puedan buscar los mismos
objetivos desde un programa tinico. Esto no su-
pone renunciar a la especificidad pedagdgica de
la escuela rural ni a su singularidad social y di-
ddctica. Supone encontrar los mejores caminos
para seguir defendiendo esos elementos, ante el
nuevo escenario. Con programa unico o sin €l,
la realidad did4ctica, alimentada por la estruc-
tura curricular, seguird teniendo las complejas
y ricas caracteristicas de los grupos multigrado
y la particular realidad social de la campaia.
Aunque la transicion pueda estar marcada por
la frustracion ante la evidencia de las ausencias
de aquellos contenidos que los maestros rura-
les entienden debieran estar en el programa y
no lo estdn, la tarea diddctica y los fundamen-
tos pedagdgicos deben seguir la misma linea. El
nuevo programa no lo impedird. El desafio de la
transicion es aprovechar lo mejor del mismo y
poner en juego el peso de la tradicién pedagdgi-
ca rural, para compensar sus eventuales déficits
y lograr traducciones précticas verdaderamente
significativas y originales.
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El movimiento pendular de las tendencias en
educacion ha provocado una vuelta a la enume-
racién de contenidos disciplinares, en reaccién
a enfoques integradores de contenidos que su-
ponian, entre otras modalidades, su agrupacién
en torno a temas y problemas de la realidad.
Pero esa agrupacién es mds propia de los dis-
positivos diddcticos que de las estructuras cu-
rriculares prescriptas. En estas ultimas, esa in-
tencion integradora no es reciente, sin embargo.
Los propios programas para escuelas urbanas de
1957 y para escuelas rurales de 1949 agrupan
contenidos disciplinares en el drea de las cien-
cias naturales. Una forma de estructurar el curri-
culo en este sector del conocimiento que, en su
traduccion en prdcticas de ensefianza puede ser
tan compartimentada como antes, pero que, al
menos, pretende prescribir lo contrario desde el
curriculo. Una manifestacion particular de este
fenémeno integrador de contenidos lo constitu-
ye la existencia, en el Programa para Escuelas
Rurales, del drea de “seres y fendmenos de la
naturaleza”, ya que no se corresponde en ab-
soluto con denominacién epistémica alguna,
apelando a la experiencia y vivencias del medio
donde esos contenidos vinculados con la biolo-
gfa y, en menor medida con la quimica y la fi-
sica, van a ser enseflados. Es interesante porque
supone explicitar, en la estructura curricular, un
adelanto de cémo se manifiestan los contenidos
educativos en los procesos de ensefanza.

El enfoque del nuevo programa resalta la
importancia de los contenidos en relacion a las
estructuras disciplinares de las que surgen en el
dmbito de la ciencia, configurando una reaccién
contra no solo las tendencias integradoras en
torno a grandes dreas (ciencias de la naturale-
za, ciencias sociales) propias de los procesos de
reforma de la educacion secundaria de hace al-
gunos afios, sino que también alcanza las mani-
festaciones que en ese sentido tienen los viejos
programas escolares.

Allf estdn los contenidos de seres y fendme-
nos de la naturaleza -los de siempre y muchos
nuevos- pero expuestos conforme a una clasi-
ficacién por disciplinas. Hay, ademds, un gra-
do de exhaustividad conceptual mucho mayor,
como consecuencia del énfasis puesto en la
I6gica disciplinar. Pero esas caracteristicas, los
problemas visualizados a partir del volumen de
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contenidos expuestos y el alejamiento de estos
respecto a las caracteristicas del medio rural,
debieran ser abordadas a partir del cruce de la
estructura curricular y las dimensiones, pedagé-
gica primero y diddctica después, propias de la
escuela rural.

Los contenidos del nuevo programa, apli-
cados en el medio rural, estardn atravesados
por los principios pedagdgicos histéricamente
construidos en relacion a la ubicacién de la ins-
titucion escolar en ese medio. Estos principios
no desaparecen con el nuevo programa, ya que
trascienden lo curricular. Se trata de principios
pedagdgicos que, si bien requieren nuevas lec-
turas a la luz de la ruralidad actual, en esencia
se mantienen vigentes en tanto expresan las dos
especificidades de la escuela rural. La primera
de ellas refiere a la especificidad social, la que
se deriva de la ubicacidn de la escuela en el me-
dio como tnica institucién puiblica y como tnica
presencia del Estado. Elementos nada menores
y que tienen efectos sobre el papel que la insti-
tucién debe asumir, necesariamente. La segun-
da se refiere a la especificidad diddctica, la que
se deriva de la existencia del grupo multigrado,
con todas las consecuencias que ello tiene sobre
los procesos de ensefianza y aprendizaje. Sin
dudas que ambas especificidades -la primera
de ellas fuertemente defendida en el proceso de
creacion del Programa de 1949- siguen tenien-
do, hoy, atin mds razén de ser que antes. Esto
puede evidenciarse en el proceso de despobla-
cién del campo que se ha producido en estas dé-
cadas, lo cual ha resignificado la relacion de la
escuela con ese entorno, por un lado, y a la vez,
ha provocado un aumento de los grupos multi-
grado en escuelas que progresivamente han vis-
to reducir su matricula.

Seguir teniendo en cuenta estas especifici-
dades supone efectuar este cruce del texto del
nuevo Programa con esa pedagogia de la edu-
cacion rural. Mds alla de las omisiones, leer el
Programa desde esta clave implica encontrar los
puntos de partida para su uso en el medio rural.
Para ello sera valido, una vez mas, el estar atento
a los recursos que brinda el medio asi como a las
necesidades que se imponen allf, de lo cual, otra
vez, los contenidos referidos a las ciencias de la
naturaleza podrdn ubicarse en el lugar central o,
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al menos, estructurador de la traduccion del cu-
rriculo en préicticas de ensefianza.

La lectura del Programa desde la escuela
rural no implica su contextualizacién. Implica,
como ya hemos dicho, encontrar vinculos entre
los contenidos que estdn para ser ensefados, y
la realidad vivida y percibida, como un punto de
partida que debe ser trascendido con los acon-
tecimientos de ensefianza y aprendizaje. Esto
supone el doble juego de valorar el medio rural
-su cultura, sus prdcticas sociales, sus formas de
produccidn, sus dindmicas- y, al mismo tiempo,
cumplir con la funcién de ensefianza, en tanto
acercamiento a lo lejano, extrafio y ajeno. La re-
lacion con los saberes que se ensefian e intentan
aprenderse, en parte debe ser una relacién de
extrafiamiento, un extrafiamiento ubicado en las
coordenadas donde esos procesos tienen lugar.
Se podria decir en este sentido que la clave estd
en la consideracion del curriculo situado en los
parametros ambientales y diddcticos donde ten-
drd su traduccidén en pricticas de ensefianza. El
texto y su presentacion no tendrdn variaciones
y tendrdn un cardcter universal, la lectura que
hagamos de €l, si deberd variar y tendrd una na-
turaleza singular.

/7

Miradas desde lo didactico

En la pedagogia rural, el puente entre la es-
pecificidad social y la especificidad didéctica ha
estado pautado por el uso de los recursos huma-
nos y materiales del medio. La transformacién
de esos recursos en recursos diddcticos por la
decision de los docentes, traza uno de los cami-
nos que conduce a la diddctica en escuelas rura-
les. Las caracteristicas particulares de los gru-
pos multigrado constituyen uno de los caminos
que conducen a la construccién de una diddctica
multigrado. En esta construcciéon hemos con-
siderado que el factor clave es la organizacion
de los contenidos, basdndonos en una didacti-
ca centrada en los saberes. Si esto era as{ has-
ta ahora, mucho mas lo sera a la luz del nuevo
programa con su fuerte énfasis conceptual. Por
lo tanto, en la organizacién de los contenidos se
centrard el cruce del Programa con lo diddctico
en la escuela rural, a partir de los temas estruc-
turadores que el propio Programa explicite, o
los que emerjan en el aula y su entorno.

El grupo multigrado habilita la circulacion
de los saberes en términos diddcticos, a partir
de una cierta organizacion de los saberes en
términos epistemoldgicos. Esa organizacion es
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igualmente diddctica si adoptamos una diddcti-
ca epistemologizada, esto es, que tenga como
centralidad a los saberes, su naturaleza, sus
transformaciones y su circulacién.

Para centrarse en los saberes y sus posibili-
dades de organizacion, es necesario contar con
una solida formacion disciplinar. Eso permitird
conocer las 16gicas que indican la mejor manera
de integrar contenidos en torno a ejes estructu-
radores comunes, a partir de criterios de jerar-
quizacién y complementariedad. En este punto
es interesante tener en cuenta que la formacién
permanente para los docentes en el marco del
nuevo programa, en el caso de los maestros ru-
rales, deberd girar en torno a la actualizacion en
las disciplinas y, al mismo tiempo, con respecto
a fendmenos de la realidad rural actual que sir-
van como anclaje inicial para el tratamiento de
aquellos contenidos. Los maestros rurales esta-
ran en inmejorables condiciones para dar cuen-
ta de esa realidad, conformadndose instancias de
formacién permanente a modo de intercambio
entre docentes y técnicos, segtin diversas mo-
dalidades: encuentros, talleres; a nivel regional,
a nivel departamental, seglin agrupamientos es-
colares, a través de la gestion de los Maestros
Coordinadores CAPDER, etc.

Desde ese lugar, el docente podrd dar una mi-
rada al Programa en funcidon de las actividades
diddcticas que tendrd que organizar, incorporan-
do en esa mirada no solo el texto curricular, sino
también todos los elementos ambientales nece-
sarios, las propias convicciones y todos aquellos
insumos propios de la diddctica multigrado y de
la tradicion histdrica de la escuela rural, referida
a saberes y recursos. Ahora las decisiones sobre
organizacién de contenidos en torno a temas de
la cotidianidad estardn complejizadas y enri-
quecidas por un curriculo conceptualmente mds
denso y disciplinarmente mds estructurado.
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Lo que esta en nuestras manos

Asi como “seres y fendmenos de la naturale-
za” constituia un paso hacia lo didéctico, formu-
lado en la estructura curricular, también lo eran
las sugerencias planteadas tanto en el Programa
para Escuelas Rurales como en el Programa
para Escuelas Urbanas. Desprovista la nueva
estructura de todo elemento de esa naturaleza,
las acciones desde lo diddctico deberian tener, al
menos, dos niveles: uno epistemoldgico y otro
de planificacion diddctica. Ambos son niveles
diddcticos, en tanto suponen el manejo y proce-
samiento de los contenidos a ser ensefiados.

Una posibilidad de cumplir con el nivel epis-
temoldgico de trabajo es organizar los conteni-
dos en forma de redes. Estas pueden construirse
en torno a temas estructuradores -que estén o
no en el Programa- que sean susceptibles de
integrar contenidos pertenecientes a diferentes
dreas y disciplinas, y también pertenecientes a
diferentes grados, para su comprension. En el
caso de la escuela rural, los contenidos pueden
agruparse en torno a la contaminacion del arro-
yo, la forestacidn, las nuevas técnicas de pro-
duccidn, el inverndculo, las actividades sociales
de la comunicacion; pero también en relacion
a temdticas mds amplias y lejanas: las que sur-
gen a través de los medios de comunicacion,
los Juegos Olimpicos, el calentamiento global,
los conflictos politicos internacionales, la crisis
financiera, etc. En todos los casos se trata de
grandes temas, para cuyo abordaje es necesaria
la concurrencia de muchos contenidos, aunque
es decisidn del docente limitar la red a la concu-
rrencia de unos pocos, para hacer de la red una
herramienta viable para la enseflanza de aque-
llos. Los contenidos alli ubicados deben perte-
necer a diferentes disciplinas, en tanto no hay
tema de la realidad que pueda ser comprendido
apeldndose a solo una disciplina. No ocurre en
la ciencia, tampoco debiera ocurrir en la edu-
cacién. Cada disciplina observa una pequefia
porcion del fendmeno, y es la participacién de
varias la que permite una apreciacion mds glo-
bal y comprensiva del fendmeno. En el caso de
la escuela rural, ademads, los contenidos ubica-
dos en la red pertenecen a diferentes grados, ya
que el tema que motiva la red serd trabajado por
todo el grupo multigrado, aunque cada grado o
nivel desde un contenido distinto. De ese modo,
el tema de una nueva técnica de produccion que



esquilma los suelos del lugar puede ser aborda-
do desde diferentes contenidos y disciplinas: la
geologia (el paisaje moldeado por factores in-
ternos como el vulcanismo y factores externos
como la meteorizacién y erosion); la economia
(tecnificacién de la produccién con menos mano
de obra y mayor uso de mdquinas y procesos
mecanizados); la biologia (una nueva especie
vegetal que consume mucha agua o determinado
nutriente del suelo); la fisica y la quimica (para
comprender los fendmenos de meteorizacion
quimica y mecdnica); etc. Aunque no necesa-
riamente deban consignarse las disciplinas en la
red, si ubicamos alli los contenidos selecciona-
dos en la oportunidad para abordar el tema. La
red permitird contar con distintas puertas de en-
trada y diferentes caminos internos para abordar
la temdtica, de acuerdo a los grados presentes
en el grupo. En ocasiones se aplicard un crite-
rio de complementariedad entre los contenidos
trabajados en diferentes grados, en tanto esa es
la relacion que se mantiene entre ellos. Cada
grado se apropia del contenido correspondiente,
ayudando a que todos comprendan la temdtica
general. En otras ocasiones, el criterio es de di-
ferente profundizacion de un mismo contenido,
el cual es abordado por todos, pero desde distin-
tos puntos de vista y grados de dificultad.

Una vez definida la organizacion de conte-
nidos bajo la forma de red y que seleccionemos
las entradas y recorridos para grado o nivel del
grupo multigrado, comienza el segundo nivel
diddctico que supone la planificacion de acti-
vidades. La planificacién periddica (proyectos,
centros de interés, nicleos temdticos, tdpicos,
etc.) toma como insumo los temas y conteni-
dos organizados en la red. Alli se traduce esa
organizacién en una temporalidad materializa-
da en actividades que incorpora el resto de los
elementos de la préctica educativa que debemos
prever: organizacidn de los tiempos y espacios,
recursos didacticos a utilizar, secuencia didacti-
ca prevista, organizacion social de la clase y re-
laciones interactivas y forma de evaluacién. En
la planificacidn periddica, el tema estructurador
de la red sigue siendo para todos los grados;
pero el plan supone la elaboracion de secuen-
cias a ser ejecutadas en un periodo de tiempo,
de cardcter complementario, paralelo y de eje-
cucién simultdnea. La cantidad de secuencias
simultdneas por cada plan periddico dependerd

de la cantidad de grados o niveles que estén pre-
sentes. Esas secuencias prevén aperturas y pues-
tas en comun parciales o finales, donde todo el
grupo multigrado asiste conjuntamente a la ac-
tividad como grupo total. En los trabajos vincu-
lados a la diddctica multigrado hemos sefialado
que en esas puestas en comtun estd gran parte del
aprovechamiento del potencial del grupo multi-
grado para los procesos de aprendizaje. Se trata
de poner en comtn los saberes que cada grado
trabaja, de tal forma que puedan circular, tras-
cendiendo las barreras formales de la estructura
por grado. Se ubica al saber en el lugar central,
dejando que circule libremente y cada nifio, mds
alld del grado en que se encuentra, tome de €l lo
necesario y posible, sin perjuicio de las exigen-
cias minimas que debe cumplir para el grado en
el que se encuentra. Pero el multigrado ofrece
la posibilidad de no encasillarse en limitaciones
formales, dejando lugar a la ocurrencia de fend-
menos sorprendentes en las aulas. La planifica-
cién semanal o diaria tendrd como insumos las
secuencias establecidas en los planes periddicos
y podrd seguir la misma estructura de aquellos,
aunque referidas, en este caso, a las actividades
didécticas propiamente dichas.

El curriculo prescripto es el resultado de
un proceso donde se tensan poderes e intereses
diversos. El producto final representa todas las
realidades y a ninguna en particular. En este
sentido, una reforma curricular supone un hecho
trascendente a tener en cuenta. Mal o bien re-
presenta lo que la sociedad elige para transmitir
a las nuevas generaciones. En tiempos de escasa
materialidad y consistencia del conocimiento,
donde su obsolescencia rdpidamente deja lugar
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a otros, en una cadena vertiginosa, adquiere mu-
cha importancia la generacién de un texto curri-
cular. Aunque su estabilidad y completitud sean
solo ilusiones, el texto curricular tiene el valor
de materializar los saberes elegidos para ser en-
seflados, construido como una referencia fija a
la que volver una y otra vez.

Pero sin dnimo de relativizar mds de la cuen-
ta su importancia, estd claro que solo con la es-
tructura curricular no hacemos nada. Un nuevo
programa no es garantia de cambios sustanciales
en las relaciones educativas. Se necesita formar
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