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Educação Rural na América Latina

Prólogo

El tratamiento de la educación rural en América Latina requiere una
consideración inicial de dos problemas metodológicos básicos: el primero
es el de la heterogeneidad de las configuraciones sociales e históricas de un
continente cuyos elementos comunes se relacionan más con las relaciones
y modelos externos que con los desarrollos endógenos; el segundo es el
referido a la definición de lo rural, concepto prácticamente ausente o
marginal en la traza, y los registros, de las políticas educativas y en el
currículo de la enseñanza primaria hasta hace poco tiempo, en la mayoría
de los países, que obliga a buscar sus indicios a través de problemas conexos,
que sí fueron preocupación del Estado y de la sociedad, como por ejemplo
el analfabetismo o la formación de profesores. En tal sentido, una obra como
esta, que convoca a investigadores de diversos países, articulada en torno a
problemáticas de interés común, analizadas a través de casos nacionales sin
dudas es un aporte sustantivo a una producción académica que continúa
siendo escasa.1

 A modo de encuadre, para introducir a los problemas que serán
retomados con mayor especificidad en los capítulos que componen este
libro, intentaremos algunos trazos generales, sin dudas incompletos, sobre
tendencias de educación rural en América Latina, expresión polisémica
cuyo significado más frecuente remite a la educación localizada o destinada
a zonas rurales. Lo primero que debe decirse es que ha existido débil o nula
articulación entre la enseñanza de nivel primario y la enseñanza profesional
post primaria en las diferentes coyunturas históricas. Masiva pero insuficiente
la primera y muy limitada la segunda, si se compara con la población
potencialmente destinataria, requieren un análisis por separado, aunque
haya algunas variables comunes.

1 Véase un estado del arte sobre la historiografía de la educación rural en Alicia Civera, Alicia,
“Alcances y retos de la Historiografía sobre la escuela de los campos en América Latina (siglos XIX y
XX”,  Cuadernos de Historia  n. 34, Santiago jun. 2011. Con respecto a la producción académica
sobre el tema educación rural en Brasil, de las 8.226 tesis y disertaciones del período 1981-1998
registradas por ANPEd sólo el 1,2% se refiere a esta temática. Véase Damasceno, Maria Nobre;
Beserra, Bernadete, “Estudos sobre educação rural no Brasil: estado da arte e perspectivas”,
Educação e Pesquisa, São Paulo, v. 30, n. 1, p. 73-89, jan./abr. 2004.
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En términos de políticas educativas, el Estado educador ha mostrado
su mayor fragilidad en las zonas rurales, por las dificultades estructurales del
acceso de los educandos al sistema así como por la insuficiente asignación
presupuestaria o capacidad institucional para extender la escolarización,
retrasando el cumplimiento de las leyes de obligatoriedad escolar.2 Esto
representó un obstáculo para la afirmación de la hegemonía cultural buscada
por los estados nacionales, y también fue una incomodidad para los sectores
ilustrados de la clase dirigente, que percibían los ámbitos rurales como espacios
sociales desprovistos de civilización –sinónimo de urbanidad–.3 En Argentina
y México, la expansión de la escuela pública rural fue más temprana e intensa
que en otros países, y dio lugar al surgimiento de instituciones de formación
docente específicas, las escuelas normales rurales, expresamente orientadas a
cubrir el déficit de maestros en la campaña, sin que esto implicara la necesaria
adopción de un currículo específico relacionado con la producción
agropecuaria –Brasil las tendría en la década de 1940–.4

En las tres primeras décadas del siglo XX, los países con mayor
producción agrícola fueron generando sus respectivos subsistemas de
escuelas agropecuarias, con variadas orientaciones productivas regionales.
Creadas para la formación de mano de obra idónea o de personal técnico
especializado formaron parte de la “educación especial” de carácter
profesional, de modo que su alcance nunca fue masivo. Tuvieron algunas
dificultades estructurales que frenaron su difusión, relacionadas con la
provisión del personal docente y técnico competente, los altos costos de
instalación y de mantenimiento, la dificultad para establecer normas de
funcionamiento comunes, matrículas y gastos elevados para los estudiantes

2 Ascolani, A., “La escuela primaria rural en Argentina. Expansión, orientaciones y dificultades
(1916-1932)”, Teias, Rio de Janeiro, v. 14, n. 28, 2012. Recuperado de: <http://
www.periodicos.proped.pro.br/index.php?journal=revistateias&page=article&op=view&path%
5B%5D=1234>. Acceso: 5/6/2018.

3 Ascolani, A., “Libros de lectura en la escuela primaria argentina: civilizando al niño urbano y
urbanizando al niño campesino (1922-1946)”, Educação em Revista, Belo Horizonte, vol. 26, nº 1,
abril de 2010. Recuperado de http://www.scielo.br/pdf/edur/v26n1/15.pdf). Acceso 6/6/2018.

4 Civera, Alicia, La escuela como opción de vida: la formación de maestros normalistas rurales en México,
1921-1945, México, El Colegio Mexiquense, 2008; Ascolani, A., “Las escuelas Normales Rurales
en Argentina, una transacción entre las aspiraciones de la cultura letrada y el imaginario de
cambio socioeconómico agrario (1900-1946), en Werle, Flavia (org.), Educaçao Rural em
Perspectiva Internacional. Instituiçoes, Práticas e Formaçao do Proffesor, Ijuí, Ed. Unijuí, 2007. Ferreira,
Nilce Viera Campos, “Escola Normal Rural Brasileira nos anos de 1938-1963”, Anais Eletrônicos
do IX Congresso Brasileiro de História da Educação, João Pessoa, 2017, p. 1871. Recuperado de:
http://www.ixcbhe.com/arquivos/anais/eixo1/individual/1867-1879.pdf. Acceso: 25/9/2018.

ASCOLANI, A. • Prólogo
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por el sistema de internado, entre otras. Estas limitaciones se acentuaban
cuando las escuelas dependían de gobiernos estaduales o provinciales, cuyos
recursos eran menores.5 Habiendo surgido bajo dependencia de organismos
técnicos y no del ministerio de Instrucción Pública –en Brasil, México y la
Argentina– sus métodos de enseñanza teórico-prácticos tenían una dinámica
propia, de corte pragmático, que pareciera haber avanzado en forma paralela
a las pedagogías activas.

En la segunda mitad del siglo XX, los fenómenos de despoblamiento
de las zonas agrarias por migración a las ciudades, producto de la
concentración de la tierra o de transformaciones productivas en las zonas
de agroexportación, acrecentaron la preocupación con respecto a la
educación en las zonas rurales. Al mismo tiempo, en los países con
explotaciones campesinas poco rentables se enfatizó la necesidad de la
educación rural como factor de control y progreso comunitario. De este
modo, se hizo visible en diferentes congresos nacionales de educadores las
preocupaciones –y el debate internacional– antes limitado a especialistas,
respecto de los problemas y posibles soluciones para la escolarización y la
enseñanza rural.6 Impulsados por los países centrales, los acuerdos
internacionales y las recomendaciones de los organismos técnicos
multilaterales para revertir las altas tasas de deserción en las escuelas
primarias rurales dieron un impulso a las políticas tendientes a su desarrollo.7

El avance de las teorías de modernización social, unidas a las
estrategias de planificación estatal condujo a intentos de reestructuración
del sistema educativo pero, en países como Argentina y Brasil, las leyes
planeadas o promulgadas durante los gobiernos dictatoriales no dieron
entidad propia a la educación primaria rural.8 Por el contrario, en varios

5 Gutiérrez, Talía, “Políticas de educación agraria en la Argentina. El caso de la región pampeana,
1875-1916” en Civera, Alicia; Alfonseca Giner de los Ríos, Juan y Escalante, Carlos (coords.),
Campesinos y escolares: la construcción de la escuela en el campo latinoamericano, siglos XIX Y XX,
México, El Colegio Mexiquense A.C. y Miguel Ángel Porrúa editores, 2011; En Brasil la
regulación del gobierno federal fue a través del Decreto-Ley Nº 9.613, “Lei Orgânica do Ensino
Agrícola”, 20/8/1946, vigente hasta 1961. Véase Sobral, Francisco José, “Retrospectiva histórica
do ensino agrícola no Brasil”, Revista Brasileira de Educação Profissional e Tecnológica, v. 2, n. 2,
Natal, 2009, pp. 82-83.

6 Ferreira, Nilce Viera Campos, loc. cit., p. 1868.
7 García Reinoso, Plácido, “La Carta de Punta del Este”, Comercio Exterior, México, t. 11, n. 12,

diciembre 1961, pp. 126-129.
8 Silva Júnior, Astrogildo Fernandes da; Netto, Mário Borges, “Por uma educação do campo:

percursos históricos e possibilidades”, Entrelaçando, Revista Eletrônica de Culturas e Educação,
Caderno temático: Cultura e Educação do Campo, n. 3, nov. 2011, p. 49.
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países, las instituciones más afectadas por los cambios educativos en el
período fueron las escuelas normales, incluidas las normales rurales, al
mismo tiempo que las escuelas profesionales y las secundarias agrotécnicas
fueron coyunturalmente valorizadas, en el marco de la “revolución verde”,
como puede percibirse en el caso de Brasil, con la creación y difusión del
sistema de “escuela fazenda” que reproducía con su “hacer para aprender”
la “enseñanza a pie de obra” usual en la Argentina.9 La consecuencia fue la
supresión de la formación normalista en la escuela media –en Argentina,
México y Brasil la desaparición fue simultánea a comienzos de la década
de 1970–, derivando la formación de docentes primarios a un nivel superior,
terciario o universitario, o bien su reemplazo por escuelas profesionales de
carácter técnico. Estancada la educación rural durante las dictaduras, con
el retorno de las democracias, en la década de 1980, se aplicó en el nordeste
de Brasil, Perú y Colombia, una modalidad de intervención estatal en las
comunidades rurales pobres –ya experimentada en las décadas de 1920 y
1940 en México y en Chile, respectivamente– consistente en programas de
educación rural y desarrollo integrado que buscaron mejorar el nivel de
vida, extender la educación básica y capacitar para el trabajo, con el concurso
de la participación comunitaria.10

El diagnóstico general con respecto a los sistemas educativos era, en
ese momento, que debía mejorar el rendimiento, la calidad y la equidad.
Las soluciones propuestas por los organismos internacionales –UNESCO
y Banco Mundial– fueron la descentralización, desburocratización,
participación social, flexibilización curricular y calificación del personal
docente, entre las principales. Con las leyes educativas de la década de 1990,
se buscó concretar estas metas, homogeneizando en gran medida los aspectos
institucionales de la educación en buena parte de América Latina. En esta
transformación, la consideración acerca de la educación rural no presentó
uniformidad.

En Chile, la Ley Orgánica Constitucional de Enseñanza (1990) no
hizo mención a la educación rural aún cuando no estaba resuelta una
situación extrema: según las cifras de 1976, sólo el 10% de las escuelas
primarias rurales tenían el octavo año y, a causa de la deserción, sólo el

9 Sobral, F., op. cit., p. 85.
10 L. Marcela Gajardo J., “Educación y desarrollo rural en América Latina. Reinstalando un

campo olvidado de las políticas educativas”, Revista Iberoamericana de Evaluación Educativa, v. 7,
n. 3, 2014, pp. 20-21.

ASCOLANI, A. • Prólogo
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2,56% de los 505.390 alumnos lograba la escolaridad completa.11 En la
Argentina, la Ley Federal de Educación (1993) no menciona la educación
rural, salvo por la referencia a la contribución del Ministerio de Cultura y
Educación a la “[…] formación y capacitación técnico-profesional en los
distintos niveles del sistema educativo, en función de la reconvención laboral
en las empresas industriales, agropecuarias y de servicios”,12 de modo que
la educación secundaria agrotécnica perdió entidad, reflejando la
indefinición que pesó sobre la educación técnica en general, sólo
parcialmente corregida con la creación del Instituto Nacional de Educación
Tecnológica, en 1995. Por el contrario, la Ley general de educación de
Colombia (1994) incluyó un capítulo específico sobre educación campesina
y rural que pautaba la creación de un servicio de educación formal y no
formal para la formación técnica en actividades agropecuarias y
agroindustriales, con colaboración obligatoria de estudiantes en instituciones
de formación agropecuaria, además de programas no formales de educación
para adultos del sector rural.

En el ámbito de la educación primaria, las reformas de esa década
alentaron la formación ciudadana en la mayoría de los países y, en algunos, la
participación de comunidad educativa o de la sociedad en la escuela. Esto
favoreció que en zonas rurales de difícil cobertura educativa se intentara superar
el rezago educativo con la colaboración de la comunidad, involucrándolas en
el sostenimiento de las escuelas públicas. La Ley General de Educación de
México (1993) dispuso que la educación básica, en sus tres niveles, debía
adaptarse a las características lingüísticas y culturales de cada uno de los diversos
grupos indígenas del país, así como de la población rural dispersa y grupos
migratorios. La Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional del Brasil
(1996) estableció un currículo, metodología de la enseñanza y organización
escolar específicos para la educación básica en zonas rurales.

En forma complementaria, a modo de paliativo o refuerzo, algunos
programas compensatorios buscaron atender las necesidades rurales en
muchos países, como el caso del Programa de Mejoramiento de la Calidad
y Equidad de la Educación para las Escuelas Básicas Rurales (MECE
RURAL), iniciado en 1992, en Chile, que se propuso flexibilizar el currículo

11 Reyes Coca, Marco Aurelio, “El desarrollo de la escuela rural chilena”, Horizontes Educacionales,
n. 7, Chillán, 2002, p. 42.

12 Argentina, Ley nº 24.195, Ley Federal de Educación, promulgada 29/4/1993, capítulo I,
artículo 53, inciso m.
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de acuerdo a la cultura local, aplicar metodologías de enseñanza creativas,
implementar grupos de aprendizaje cooperativo, valorar las potencialidades
de los alumnos y conformar microcentros rurales donde los docentes
pudieran intercambiar experiencias, planificar y evaluar sus prácticas.13

Como es sabido, la normativa es sólo un indicio de la realidad escolar. En
Colombia, el siglo XX finalizaba con cifras alarmantes de deserción escolar:
de cada 100 alumnos que se inscribían en la escuela primaria, 35 la terminaba
y 16 llegaba a la secundaria, de los cuales sólo 7 la concluían. El
analfabetismo rural ascendía al 17.5% de la población, luego de haber
decrecido 2,5% en un decenio.14 Por eso, el Ministerio de Educación
Nacional puso en marcha diversos programas de flexibilización curricular
para promover la escolarización primaria y secundaria en las zonas rurales
pobres o afectadas por los desplazamientos de población a causa del conflicto
armado, entre ellos el Servicio de Educación Rural, el Proyecto de Educación
Rural y el Programa Escuela Nueva.

Pasando al plano de la organización institucional, durante todo el siglo
XX, se ha percibido en las zonas rurales de América Latina una perdurabilidad
de la escuela primaria con plurigrado –especialmente en el caso de las escuelas
“unitarias”–, modelo implementado básicamente por motivos presupuestarios,
que hizo posible difundir las escuelas en zonas con baja concentración de
alumnos. Como consecuencia del despoblamiento rural, o bien por ahorro
de recursos, desde la década de 1960 se ha percibido una tendencia a
suplantarlas por escuelas centrales, de concentración, factibles con el auxilio
del transporte escolar. Estas escuelas quizás mejoraron el nivel de la enseñanza,
pero a la vez debilitaron su vínculo con la comunidad, reafirmando el
paradigma educativo urbano ya presente en el currículo.15 Las escuelas

13 Gobierno de Chile, Programa de Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la Educación para
las Escuelas Básicas Rurales. Recuperado de: file:///C:/Documents%20and%20Settings/
Usuario/Mis%20documentos/Downloads/programa-educacion-basica-rural-chile%20(1).pdf.
Acceso: 5/10/2018.

14 Perfetti, Mauricio, Estudio sobre la educación para la población rural en Colombia, aporte al Proyecto
Educación para la población Rural promovido por la FAO, s/f, pp. 168 y 179. El autor fue director
del Centro de Estudios Regionales Cafeteros y Empresariales y más tarde viceministro de
Educación Preescolar, Básica y Media. Recuperado de: file:///C:/
Documents%20and%20Set t ings/Usuar io/Mis%20documentos/Downloads/
estudio_educacion_poblacion_rural_colombia%20(2).pdf. Acceso: 19/9/2018.

15 Arroyo, Miguel Gonzalez, “Políticas de formação de educadores(as) do campo”, Cadernos
CEDES [online], v.27, n. 72, 2007, p. 159. Recuperado de http://www.scielo.br/pdf/ccedes/
v27n72/a04v2772.pdf. Acceso: 9/8/2018.

ASCOLANI, A. • Prólogo
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primarias rurales fueron dotadas en la mayoría de los países de un currículo
integral, igual o similar –más sintético– al de las escuelas urbanas, no
obstante, durante toda la primera mitad del siglo XX, su tarea fue
esencialmente la alfabetización, debido a la imposibilidad de retener a los
alumnos luego de cumplida esta primera meta, en los dos primeros años de
estudio. De tal modo, ya fuera por esta prescripción curricular, o bien por la
falta de formación de los docentes para desarrollar los temas o competencias
para desenvolverse en el medio rural, estos asuntos ocuparon un lugar muy
subalterno, más vinculados a los propósitos de socializar a los educandos,
de contribuir a su subsistencia y a despertar un sentimiento de arraigo a la
tierra, mediante la labores en la huerta escolar o fabricando artesanías
sencillas, que a desarrollar conocimientos técnicos agropecuarios.

La enorme difusión del multigrado, como forma económica de
extender las escuelas en el campo, colocó a este sistema de enseñanza en la
escena del debate ya a mediados del siglo pasado, tanto por la complejidad
que entrañaba para la práctica de la enseñanza, no siempre bien resuelta
por los docentes, como por la pesada carga que significaba para el docente
único. Valorizada por las pedagogías renovadoras y activas, la escuela rural
fue vista como un escenario posible para una educación creativa y
personalizada ya en la década de 1920, aunque su aplicación real quedó
supeditada al eventual apoyo las autoridades escolares y fue afectada por
los vaivenes de las políticas educativas en las décadas siguientes. Recobrada
en la segunda mitad del siglo XX en algunos países, como Colombia y Brasil,
fue aplicada como una estrategia pedagógica capaz de conducir a una
educación rural innovadora, en conexión con el medio, e incluso ponderando
el multigrado por su potencialidad inclusiva e integradora, aunque pudiera
ser cuestionado el carácter vertical de su implementación.16 El interés que
ha despertado la enseñanza en plurigrado entre los investigadores
latinoamericanos en los últimos tiempos confirma sus posibilidades en
términos de estrategia pedagógica y didáctica, no obstante continúa siendo
un desafío para los docentes, formados para el manejo de un solo grado,
poder implementarlo con eficacia.17

16 Gonçalves, G.B.B., “Programa escola ativa”. In: Oliveira, D.A.; Duarte, A.M.C.; Vieira, L.M.F.
Diccionario: trabalho, profissão e condição docente, Belo Horizonte: UFMG/Faculdade de Educação,
2010.

17 Pérez-Sáenz, Iris, “Las escuelas unidocentes rurales como organizaciones de cambio”, Educare,
n. 3, Heredia, Costa Rica, 2002, p. 166.



14

A diferencia de este predominio del currículo integral en las escuelas
primarias, las escuelas profesionales, fueran prácticas o de enseñanza media
para formación de técnicos, tendieron a ser utilitarias desde su origen,
focalizando su currículo en los aspectos teóricos y prácticos de la producción,
administración y tecnologías agropecuarias, en consonancia con los
conocimientos científicos necesarios para el desarrollo capitalista del agro,
y con el objetivo de reemplazar las técnicas y la organización de la
producción “rutinarias” de origen campesino.18 Ni este esfuerzo oficial, ni
los requerimientos del mercado que actuaban sobre la rentabilidad de la
producción, lograron evitar la pervivencia de formas de trabajo rural
moldeadas por la costumbre. El reconocimiento de la posibilidad de esta
coexistencia, como un acto racional, es un fenómeno relativamente reciente,
y está vinculado a las nociones de producción sustentable y de economía
social, así como de interculturalidad en el plano educacional.

Con respecto a la actuación de los agentes educativos no estatales en la
educación rural naturalmente no ha existido la misma variedad ni interés
que en lo ámbitos urbanos. No obstante hubo un enorme contingente de
profesores primarios –apenas estudiado, y con mayores avances en Brasil–,19

titulado o no, contratados por las familias de los alumnos o bien por las
explotaciones latifundistas, que solían improvisar aulas con multigrado. La
Iglesia Católica, desde sus órdenes religiosas y desde los obispados, a través
de sus parroquias y de campañas de educación formal y no formal, fueron
otros actores relevantes en algunas regiones rurales, vinculando la educación
con objetivos evangelizadores, moralizantes, filantrópicos y estratégicos en
cuanto a constituir liderazgos juveniles afines. Con menor alcance global,
las la otras iglesias cristianas realizaron acciones del mismo tipo. En la
educación pública, la participación activa de las comunidades rurales y de
las familias de los escolares en el sostenimiento de las escuelas ha sido
heterogénea, incluso con frecuentes resistencias ante la obligación de cumplir
con la escolaridad, en especial por necesidades económicas. Por otro lado,
impulsadas desde el propio sistema educativo, o por sus agentes, surgieron

18 Gutiérrez, Talía, Educación, agro y sociedad. Políticas educativas agrarias en la región pampeana,
1897-1955, Universidad Nacional de Quilmes Editora, Bernal, 2007; Mendonça, Sonia,
Agronomia e poder no Brasil, Vicio de Leitura, Río de Janeiro, 1998.

19 Silva, Marineide de Oliveira da, Escola rural: tilhar caminos e transpor barreiras na educação (1927-
1945), Universidade Federal de Mato Grosso, Disertación de Maestría, Cuiabá, 2012.
Recuperado de: http://gem.ufmt.br/gem/sistema/arquivos/17091309205320.pdf. Acceso:
4/9/2018.
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formas más organizadas de participación comunitaria, como las sociedades
populares de educación, las comisiones pro edificación escolar y las
cooperadoras escolares. Puede decirse que estos fenómenos han sido
estructurales en todo el siglo XX, no obstante desde la década de 1960
emergieron otras formas de participación comunitaria, incentivadas a veces
por agentes externos, relacionadas con fenómenos de autoorganización
comunitaria para paliar situaciones de pobreza. Esa participación fue, a
veces, radicalizada por sus contactos con sectores izquierdistas de la Iglesia
Católica, con el movimiento estudiantil o con organizaciones políticas y
gremiales de los productores rurales, y se expresó como apoyo a las escuelas
públicas o bien como alternativa a la misma. Con respecto a esta última
pueden distinguirse cuanto menos, dos tendencias. La primera, procuró
desarrollar una organización escolar más flexible para extender la educación
media agrotécnica, a través de los sistemas de alternancia, siendo los centros
educativos familiares de formación en alternancia la organización que vincula
más instituciones que, bajo diferentes designaciones, existen en
prácticamente todos los países de América Latina.20 En la Argentina existen
otros centros educativos con formato similar, que incluso se crearon ya a
fines de la década de 1980, llamados centros para la producción total, de
cogestión público-comunitario y centros de formación rural, pertenecientes a
ONG.21 La segunda tendencia es la educación do campo, surgida pocos años
antes en los campamentos del Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra, con una orientación ideológica más evidente, que buscó contribuir al
auto-reconocimiento de este colectivo social, portador de una memoria y
de un proyecto común, que requiere docentes con una formación específica
para actuar en ese medio e involucramiento con la lucha por nuevos derechos
para el sector.22

20 Estatutos de la Asociación internacional de Movimientos Familiares de Formación Rural. Recuperado de:
http://www.aimfr.org/Archivos/Estatutos/ESTATUTOS%20AIMFR%202010%20ES%20.pdf.
Acceso: 5/9/2018. Costa, João Paulo Reis; Etges, Virginia Elisabeta, “Educação do campo
no Brasil. A experiência da Escola Família Agrícola de Santa Cruz do Sul, EFASC”, Redes, v.
21, n. 3, Santa Cruz do Sul, set./dic. 2016.

21 Plencovich, María Cristina, La deriva de la educación agropecuaria en el sistema educativo argentino,
Tesis de doctorado, Programa Interuniversitario de Doctorado en Educación, Universidad
Nacional de Tres de Febrero-Universidad Nacional de Lanús, Buenos Aires, 2013.

22 Arroyo, M. Gonzalez, loc. cit., pp. 73-74; Ferreira, Fabiano de Jesus; Brandão, Eias Canuto,
“Educação do campo: um olhar histórico, uma realidade concreta”, Revista Eletrônica de
Educação,  n. 9, jul.-dic. 2011.
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Planteado este panorama general, es posible agrupar los capítulos de
este libro de acuerdo a las problemáticas que abordan, conectando espacios
y tiempos diferentes. Dos artículos se refieren a los proyectos de educación
rural con objetivos de transformación social intensa, siguiendo modelos
exógenos. El trabajo “La escolarización rural dominicana durante la
ocupación militar norteamericana de 1916-1924”, de Juan B. Alfonseca
Giner de los Ríos, lleva al lector a reflexionar sobre los fines de la educación
escolarizada con relación a los procesos de hegemonía y de participación
ciudadana, en un contexto poco investigado. En la primera parte enuncia
los elementos comunes de la expansión de la educación pública en los países
de las Antillas, ocupados por Estados Unidos, tendientes a crear una
mentalidad pro norteamericana y una gobernabilidad controlada. En
segundo término, se aboca a analizar las particularidades de este proceso
en República Dominicana, explicando los motivos de la ausencia de
memoria colectiva acerca de la educación previa, cuyas características
diferían del modelo institucional luego impuesto por los invasores. Describe
las características pragmáticas de la pedagogía rural implementada y el papel
centralizador del Servicio Nacional de Instrucción Pública. Finaliza el texto
con un tratamiento dialéctico de las ventajas y limitaciones de la difusión de
las sociedades populares de educación en las zonas rurales en esta breve pero
intensa coyuntura de cambio educativo. Por su parte, el capítulo “A UNESCO
e a educação rural brasileira: no Paraná, o caso de Prudentópolis”, de Maria
Elisabeth Blanck Miguel y Elisângela Zarpelon Aksenen, ofrece elementos
para comprender el impacto real de las recomendaciones de la UNESCO en
ámbitos escolares locales del sur del Brasil, mostrando la permanencia de
determinados discursos sobre la escolarización rural durante la segunda mitad
del siglo XX. El trabajo describe el papel del Instituto Nacional de Estudos
Pedagógicos (INEP) como difusor de las propuestas de ese organismo.
Sintetiza las principales propuestas de ampliación y transformación de la
educación rural que se estaban debatiendo ya desde 1936, por obra del Bureau
Internacional de Educação, que serían convergentes con las propuestas de la
UNESCO sobre educación integral, escuelas centrales o consolidadas, y la
formación de los profesores para el trabajo con clases multiseriadas. Tomando
el caso del municipio de Prudentópolis, analiza los resultados de las políticas
que siguieron estos lineamientos, observando las transformaciones en la
relación entre escuela y comunidad rural.

Otros dos capítulos estudian las acciones oficiales y privadas para la
cobertura de necesidades de la población rural. El trabajo “La
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“territorialidad” en la educación rural en Argentina. Miradas marco y
aproximaciones micro”, de Lucía Lionetti, condensa, a modo de síntesis,
aportes de diversos autores sobre la educación en zonas rurales en la
Argentina. Presenta las problemáticas de la educación en la campaña
caracterizando las particularidades territoriales y sociales que dieron lugar
a dificultades en el acceso a la escuela primaria, así como los límites de las
políticas educativas, de la formación del magisterio, de la provisión de
maestros y de la insuficiencia de los recursos fiscales destinados a la
escolarización. Algunos de estos factores fueron los que dieron lugar a la
concurrencia de los vecindarios y de las congregaciones religiosas
contribuyendo, de diferente manera, a la alfabetización e integración
cultural-nacional de la infancia. Complementando este cuadro, introduce
en el texto elementos referidos a las instituciones educativas de orientación
profesional, cuya ruralidad se relacionó con los saberes agropecuarios, o
bien con la formación de maestros normales rurales, así como algunas
estrategias pedagógicas innovadoras aplicadas en la enseñanza primaria.

El capítulo “Formação de lideranças femininas para o litoral (Brasil)
na década de 1940”, escrito por Maria Apparecida Franco Pereira, es un
interesante artículo que sitúa a los lectores en la problemática de experiencias
educativas y filantrópicas poco investigadas, relacionadas con la labor
misional y la educación no formal realizadas por las congregaciones
religiosas en el campo. Describe las condiciones de aislamiento, crisis
productiva y carencia de asistencia medica de la región, que dieron lugar al
surgimiento de las Caravanas Marianas y de la Assistência ao Litoral de
Anchieta, para asistir a los habitantes en materia religiosa, cultural, moral
y material. Reconstruye la forma en que la Iglesia Católica, a través de las
Filhas de Maria da Diocese de Santos formaba a las jóvenes rurales como
líderes locales para que contribuyeran al desarrollo, mediante la capacitación
en actividades productivas, y a la evangelización una vez retornadas a sus
lugares de procedencia, apoyándolas luego con capacitaciones y material
de difusión.

En otros tres capítulos, se analizan los proyectos en los cuales los
actores sociales ganaron participación, a veces confrontando con modelos
educativos externos. El trabajo “Las Normales Rurales en México: un
modelo educativo y un movimiento que se niegan a desaparecer”, de
Yessenia Flores y Oresta López, introduce una situación compleja para el
análisis al presentar la confrontación suscitada con la sustitución de la
formación normalista por la agrotécnica, ya perceptible en otros países en
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períodos previos. Narra la sucesión de acciones de resistencia que los
estudiantes normalistas llevaron a cabo desde la reforma educativa de 1969
hasta 2018 para que no fuesen cerradas las Escuelas Normales, tratándose
de un caso particular de violencia política sistemática probablemente
irrepetible en América Latina, que tuvo su punto culminante con la
desaparición de cuarenta y tres normalistas en Ayotzinapa. A través de dos
estudios de caso, el de la Normal Rural de Tamatán, Tamaulipas y el de El
Mexe, establece los vínculos entre movimiento estudiantil y comunidades
locales, en respuesta a las políticas regresivas de la Secretaría de Educación
Pública, actualizadas en las los dos últimos decenios, por obra de las reformas
neoliberales.

Por otro lado, el trabajo “Habitar la escuela para transformarla. La
participación de las familias en escuelas rurales multigrado de México”, de
Diego Juárez Bolaños y Erik S. Lara Corro, contribuye a la reflexión sobre
el rol educador del Estado y de la comunidad en contextos de marginalidad
social. Presenta la confluencia de intereses logradas entre el Estado y la
comunidad en México, a partir de la acción conjunta del Consejo Nacional
de Fomento Educativo (CONAFE) y la Asociación Promotora de Educación
Comunitaria (APEC), a través de la aplicación del plan “Modelo
Aprendizaje Basado en la Colaboración y el Diálogo” (Modelo ABCD).
Este se desarrolla en escuelas comunitarias instaladas en pequeñas
localidades rurales en estado de pobreza, y consiste en una actualización
creativa y participativa de la enseñanza en multigrado, y depende de la
activa participación de las familias de los alumnos –especialmente las
madres– que sostienen las escuelas y asisten a los profesores en aspectos
materiales. El texto deja abierto el debate sobre la relación entre los procesos
de autoorganización comunitaria y de delegación de la función educadora
del estado en las escuelas públicas.

En este orden de ideas, en el capítulo “A pesquisa em educação do
campo no Brasil”, escrito por Flávia Obino Corrêa Werle, se realiza un
análisis de la producción científica referida a la educación rural en el Brasil,
estableciendo cuáles son las áreas que privilegian los investigadores. En
primera instancia, se definen los elementos centrales de la discusión
académica sobre educación rural-do campo y se aporta un análisis cuantitativo
de la producción escrita tomando los Grupos de Pesquisa (GPs) registrados
no CNPq, que comprende dimensiones, áreas principales y contextos
institucionales de producción. Luego se trata la educación “do campo”
evaluándose que ésta temática ha dado lugar a estudios interdisciplinarios
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y a una mayor relación con los actores rurales, en la medida que son
valorizados los sujetos trabajadores, como elementos articuladores de los
factores productivos y tecnológicos, habiéndose logrado gran desarrollo
investigativo en algunos estados del país que no tenían un peso decisivo en
la producción científica sobre educación rural en el siglo XX.

Los tres capítulos restantes, abordan proyectos pedagógicos que,
buscando hacer más eficaz la enseñanza, se adaptaron a las particularidades
rurales. El texto “La educación primaria rural colombiana: 1976-1994”, de
Alba Nidia Triana, presenta un caso regional rural en el cual fue posible
conciliar una perspectiva pedagógica humanista con criterios democráticos
de modernización social. El trabajo se inicia con una descripción
cuantitativa, combinada con los diagnósticos presentes en los sucesivos
planes de desarrollo del gobierno, acerca del serio déficit de escolarización
y del problema de la deserción de alumnos, presentes en las zonas ruarles,
en el período 1976-1994, abierto con la reestructuración del sistema
educativo y finalizado con la sanción de la Ley General de Educación.
Muestra que si bien las estrategias implementadas en ese período para
superar estas deficiencias educacionales no fueron eficaces, el plan de la
Escuela Nueva resultó exitoso por el cambio pedagógico que representaba,
al aplicar los preceptos de las pedagogías activas –ya presentes en Colombia
desde principios del siglo XX– en centenares de escuelas rurales unitarias,
con apoyo de la Agencia Internacional de Desarrollo USAID/AID y del
Banco Interamericano de Desarrollo.

En el capítulo “La integración de contenidos para las escuelas rurales
multigrado em Cuba”, de María Luz Rodriguez Cosme, Virgen Onelvis
Castellanos Borlot y Juana Limonta Lalondriz se exponen las ventajas y
limitaciones de la innovación pedagógica en las áreas rurales. Partiendo de
datos estadísticos, se indica que a diferencia de lo que ha ocurrido en otros
países de América Latina, donde la tendencia ha sido a la concentración de
las escuelas rurales, en Cuba las políticas educativas han buscado
mantenerlas y difundirlas, tratando de adoptar una enseñanza que tienda a
ser personalizada. No obstante, también se reconoce que existen problemas
irresueltos, vinculados a la persistencia de prácticas de enseñanza
inadecuadas en el multigrado, que no permiten capitalizar los conocimientos
comunitarios y familiares previos de los educandos, aún cuando existen
modelos pedagógicos específicos desarrollados incluso el propio país, en
base a los cuales se cuenta con guías didácticas aplicables a la clase única,
con integración de diferentes áreas curriculares.
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Para finalizar, el capítulo “La escuela rural mexicana em processos
interculturales”, de Maria Guadalupe Díaz Tepepa, pone en debate la
supuesta incompatibilidad entre conocimientos científicos para la
producción agrícola y los conocimientos tradicionales de las culturas
campesinas indígenas. En este sentido, señala que en las instituciones de
enseñanza media superior de México se perciben prácticas de origen
campesino que no fueron inicialmente previstas en el currículo, en particular
en los Centros de Bachillerato Agropecuario, donde se buscó estandarizar
los conocimientos agrotécnicos. La autora proporciona elementos que
revelan la convivencia de ambos tipos de saberes, tanto en ese ámbito
formativo como en las prácticas de los productores, caracterizadas por una
fuerte carga de pragmatismo en la toma de decisiones, todo lo cual haría
posible y conveniente una didáctica “situada, interpretativa, e intercultural.”

Adrián Ascolani
Universidad Nacional de Rosario, Argentina
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Introducción

Entre la resistencia y la creatividad pedagógica:
Diálogos sobre la educación rural

en América Latina

“no son las ‘situaciones límites’, en sí mismas,
generadoras de un clima de desesperanza,

sino la percepción que los hombres tengan de ellas
en un momento histórico determinado,

como un freno para ellos,
como algo que ellos no pueden superar.

En el momento en que se instaura
la percepción crítica en la acción misma,

se desarrolla un clima de esperanza y confianza
que conduce a los hombres a empeñarse

en la superación de las ‘situaciones límite’.”
(Paulo Freire)

El presente libro, Educación rural en América Latina, surgió de las redes
académicas de educación rural y de una reunión científica especializada en
la temática diseñada para dar cuenta de nuevas problemáticas en este campo,
en el contexto latinoamericano. Tal reunión fue realizada en la Universidad
de Vale de Rio dos Sinos en octubre de 2017, en el “Seminario de Educacao
rural/do campo na America Latina: metodologías e prácticas”1. Ahí se dio un
fértil diálogo sobre nuestras pesquisas entre las ahora coordinadoras de la
obra Flavia, Oresta y Alba Nidia y la idea de hacerlo sumando a más colegas.
Los lectores encontrarán por ello resultados de investigaciones de Argentina,
Colombia, México, Cuba, República Dominicana y Brasil.

Es importante decir que la Dra. Werle, una década atrás ya había
reunido en un libro a investigadores internacionales, algunos de ellos

1 Realizada con financiamiento del Proyecto de pesquisa Professor Rural: praticas na America Latina
(Edital de Ciencias Humanas e Sociais Aplicadas, Conselho Nacional de Desenvolvimento
Científico e Tecnológico, Ministerio de Ciencia e Tecnología, Brasil).
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2 Flavia Obino Correa Werle (organizadora), Educação Rural em perspectiva internacional. Instituições,
práticas e formação do professor. Ed. Unijuí, da Universidade Regional do Noroeste do Estado do
Rio Grande do Sul, Brasil, 2007.

aparecen en esta obra2, lo cual devela la continuidad su trabajo de convocar
a los investigadores de un campo de conocimiento, que ha crecido y se ha
expandido a nuevas preguntas y nuevas pesquisas.

Tanto en el seminario como en el libro, la historia de la educación
rural en Latinoamérica tiene una memoria reciente y muy viva y activa,
vinculada a los debates de las reformas agrarias del siglo XX y a los proyectos
nacionales educativos para modernizar el campo. La educación rural ha
mostrado también una alta vinculación y resonancia con los eventos políticos
y las grandes rupturas. Por ello, los autores insisten en que no puede verse
en forma aislada el currículum o aspectos parciales de los proyectos. El
campo de estudios de la educación rural en el contexto latinoamericano
aporta un conocimiento histórico con incidencia, pertinencia y potencial
dialógico entre el pasado con el presente.

Destaca la historia de la educación rural en el siglo XX y
particularmente la de la época reciente. Asimismo encontramos trabajos de
diferentes perspectivas metodológicas, que focalizan diversos problemas y
con diversos alcances y niveles, tanto desde los estudios de caso, hasta las
miradas de larga duración de los procesos de políticas educativas. Se presenta
a los lectores, trabajos rigurosos, que incluyen estudios empíricos con
esfuerzos teóricos, basados en fuentes originales de archivos de diferentes
partes del mundo e incluyendo las fuentes orales y fotográficas.

El aporte se advierte también en los debates recientes que asume sobre
temas tales como: prácticas cotidianas escolares y extraescolares; reformas
administrativas en el ámbito internacional de corte neoliberal; también las
resistencias de los maestros rurales y de las comunidades, que muestran el
protagonismo y creatividad docente en la construcción social y educativa.
Otros capítulos de esta obra, dialogan con intervenciones de organismos y
políticas internacionales que inciden en realidades nacionales y por tanto
en los ámbitos de la administración de sistemas de enseñanza municipal;
otros apuntan para una producción científica y multidisciplinar, vinculada
a cada tema.

Empezando con el artículo de Triana, sobre el proyecto de Escuela
Nueva en Colombia, que muestra como ese proyecto pedagógico pudo
convertirse en un motor de renovación educativa en los inicios de siglo XX,
y que según la autora:
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se constituyó en el sistema más eficiente para incorporar la educación rural,
desde una perspectiva humanística, a los criterios de modernización
vinculados a los parámetros del ejercicio de los derechos humanos, la
democracia participativa y la formación de capital humano para el desarrollo.
[…] una de las mejores estrategias acordes con las condiciones de la realidad
social y económica de la población rural (Triana, 2018).

Con ello nos ha permitido debatir sobre un impacto diferenciado en
el ámbito latinoamericano y norteamericano, pues la Escuela Nueva como
el gran proyecto pedagógico que movió las energías del estado para promover
la educación del campo en diferentes países, logró diferentes resultados y
apropiaciones. Si bien en países como México el mayor impulso de cambio
provenía de una revolución social, fue a partir de la escuela nueva como
tomó un impulso renovador propio, pero reconociendo como modelo a la
escuela de la acción de John Dewey, que fue, como lo afirmaba Moisés
Sáenz, la escuela de la revolución.

Los artífices de las reformas educativas en México se sentían
fundadores de la educación del campo y por tanto su propuesta también
era portadora de una posición política. El modelo de la escuela nueva,
ciertamente fue continental pues incluso en los Estados Unidos Americanos,
constituyó una apuesta a la formación de las escuelas agrarias tipo farmers,
con incidencia en el desarrollo local y con un perfil productivista. En tanto
que en Colombia, logró un modelo pedagógico, de “pedagogía activa”,
modelo único y un tanto tardío en relación a otros países, pero teniendo
incluso mayor éxito por ser motor de renovación en plena década de los
setentas y por asumirse nacionalmente como un proyecto docente que
recupera saberes pedagógicos de un amplio puñado de grandes pedagogos
y de la experiencia de los maestros.

El trabajo de Juan Alfonseca constituye aporte valioso para
comprender la educación rural en las Antillas y en particular en República
Dominicana, responde a la pregunta prácticamente no tocada por otros
autores, ¿Cómo era la educación rural durante las ocupaciones militares
norteamericanas? Alfonseca identifica con claridad tanto dos narrativas, la
de los ocupacionistas que dicen no encontrar un sistema previo educativo
como tal, justificando su papel civilizador, cuyos primeros actos visibles
fueron el incremento de escuelas, como la narrativa de los maestros que
defendían un sistema de educación local con sus particularidades. El
establecimiento de un sistema de educación pública, tuvo aquí procesos
diferentes donde los particulares vía sociedades y agrupaciones, empezaron
a buscar participación y subsidios con lo cual se fueron construyendo nuevos
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poderes locales para la implementación y fortalecimiento de primeros
sistemas educativos estructurados pero también altamente centralizados en
la República Dominicana.

Las investigadoras Blanck y Zarpelon, ofrecen en este libro un estudio
de caso sobre el impacto de las recomendaciones de la UNESCO para el
desarrollo educativo en Brasil y analizan su apropiación en Paraná, en el
caso de Prudentópolis. Es interesante asimismo considerar que se trataba
de la naciente UNESCO y por tanto existía aún un conjunto de retos para
la aplicación de estas recomendaciones para los estados de América Latina.
No obstante las autoras afirman que esas recomendaciones hechas para
países subdesarrollados, mediadas por el Ministerio de Educación y Cultura
y recuperadas asimismo por el Instituto Nacional de Estudios Pedagógicos,
eran también resultado de las demandas de la población de la región
cafetalera del Paraná. Se preguntan e indagan como se operan al nivel
municipal tales recomendaciones, que de fondo buscaban eliminar las
grandes diferencias entre la educación urbana y rural, pero aun y cuando
surgen las escuelas con el deseo de respetar las recomendaciones, los
contextos propios de la infancia y comunidades rurales de la región del
Paraná en los años posteriores hubo cierre de escuelas y con ello los alumnos
tenían que usar transporte público para recorrer grandes distancias para
asistir a la escuela y continuar los estudios.

Las particularidades regionales pesan cuando se trata de regiones
donde todo está por construirse, por ejemplo, lograr cumplir con la
profesionalización de los profesores es otro de los grandes retos. La región
muestra la semiprofesionalización de las maestras rurales, en procesos de
feminización del magisterio rural. Procesos aún en curso de solución y que
gracias a trabajos como estos podremos incluir también no solo a la estrategia
local, sino a la mirada internacionalista.

En este sentido, el libro ofrece miradas de género a la educación rural
en Brasil, de la misma manera que el texto de Franco Pereira, lo hace, al
abordar la experiencia de formación de líderes femeninas católicas para
atender el litoral de Sao Paulo, impulsando la educación y la mejora de su
nivel espiritual en el medio rural entre 1939-1942. Zona de dispersión
poblacional en las playas y montañas. Con poco desarrollo en sus técnicas
productivas.

Con el uso de fuentes como los relatorios de la Federación Mariana
Femenina de Santos, da cuenta de estas maestras Hijas de María, misioneras
que por igual iban a atender la educación y la evangelización de los pueblos
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del litoral paulista. Lectura, catecismo y asistencia social, mejoría sanitaria
tanto como lo que consideraban los beneficios de la civilización. Nuevamente
vemos a las mujeres atender a los grupos más vulnerables, siendo ellas
mismas un grupo semiprofesional y feminizado del magisterio de la región.
Que constituyen rasgos distintivos de la educación rural en Brasil en las
zonas de dispersión poblacional y de reciente colonización.

El campo de conocimiento de la educación rural es descrito en el
capítulo de nuestra colega Flavia Werle, quien ofrece un valioso análisis de
los grupos de pesquisa en el escenario académico brasileiro y su vinculación
con la educación del campo. Ofrece una discusión en torno a la creación de
formas de crear conocimiento sobre lo rural, asimismo esclarece los procesos
de fundación (entre 2000 y 2009 con 59 grupos de pesquisa) para que entre
2010-2016 pasaran a ser 137 grupos, confirmando una dinámica intensa de
producción de conocimiento. No obstante destaca la autora, que el campo
de conocimiento tiene un futuro de sesgo interdisciplinario y muy dinámico,
orientado al Norte, Noreste, Centro Oeste del país. El vinculo con el análisis
de los movimientos de los sin tierra, es más reciente y es alentado más aún
desde las áreas interdisciplinarias asociadas al estudio del territorio. Los
grupos han consolidado alianzas para trabajar temas tales como: educación
rural, territorio y ecología, políticas, aprendizaje y enseñanza, diversidad,
movimientos sociales, formación de profesores, teoría, historia y narrativas.
Ahí se agrupan muchos subtemas, que requieren también un fino análisis
de sus enfoques y epistemologías. De conjunto, ofrece una mirada clara al
mapa de la producción de conocimiento sobre la educación del campo,
mostrando sus fronteras y sus alcances en el mapa brasileiro.

Siguiendo con la lectura del libro, el capitulo de Flores y López ofrecen
una mirada al modelo educativo de las normales rurales mexicanas, como
un constructo curricular e identitario que sigue teniendo presencia como
propuesta alternativa de la formación de maestros rurales, que se niega a
desaparecer.

Así se da cuenta de los contextos en los que surgieron las normales
rurales en México y de cómo se construyó el modelo educativo que lleva en
existencia unos 90 años con cambios diversos que no trastocan su propuesta
política de fondo.

Las autoras narran la larga lucha de cambios, luchas y resistencia de
las normales que se movilizan cíclicamente para evitar que las cierren y
porque les doten de los recursos para los internados y la educación, hasta
convertirse en trincheras de resistencia también a las reformas neoliberales.
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La discusión del proceso de las normales rurales, se aborda a partir
de dos estudios de caso, la Normal Rural de Tamatán y la de El Mexe,
señalando que desde su surgimiento hasta la actualidad la dinámica
institucional de las normales, va asociada también a los proyectos político-
agrarios de México, resistiéndose a ser convertidos en técnicos agrícolas y
defendiendo con grandes sacrificios y poderosas alianzas con las
comunidades campesinas, la carrera de maestro rural. Son ahora
significantes de la lucha contra el neoliberalismo y sus efectos sobre los
campesinos pobres.

El trabajo de Lionetti, ensaya diferentes escalas macro y micro, para
ver la educación rural, narra la dificultad que aun enfrenta la población
rural en Argentina de pleno siglo XXI para contar con escuelas completas
para la educación rural. Se detiene a analizar las implicaciones pedagógicas
e institucionales a partir de las determinaciones de las ruralidades como
territorialidades. Confirma que las precariedades de la educación rural, no
estaban en la agenda de los gobiernos ni encontraban interés en las élites
propietarias de las grandes propiedades agrícolas. Tal precariedad se advierte
aún en las escuelas de plurigrado, insertas en contextos de explotación rural
o pobreza.

Respecto a la formación de maestros, Lionetti expone las
contradicciones de las escuelas normales rurales de la región, que no logran
enseñar y capacitar para lo rural. Lo rural no era un horizonte deseado por
el magisterio, afirma. Otras menudas historias de nivel micro aparecen en
el capítulo, registrando las complejas relaciones de un mundo cotidiano de
las escuelas rurales que prevaleció antes de la llegada de un sistema más
estructurado en términos curriculares y de certificación de profesores y
profesoras. Lionetti cierra con la historia de una empleada agropecuaria,
una maestra que no fue maestra, Nélida Catalano, pero que fue la más
importante y respetada fundadora de la primera escuela en el paraje de
Santa Teresa, institución que una vez fundada oficialmente, no pudo incluirla
como profesora, por falta de título.

Dos trabajos sobre escuelas rurales mexicanas siguen a continuación
en la lectura de este libro. Nos referimos al texto de Guadalupe Díaz Tepepa
y al de Diego Juárez Bolaños y Erick Lara. El primero analiza las relaciones
interculturales en los Centros de Bachillerato Agropecuario, construido bajo
el modelo agrícola hegemónico y que desde el currículum pareciera que no
da cabida a las prácticas tradicionales campesinas e indígenas. La autora
sostiene que la vida escolar de estas escuelas está llena de contradicciones y
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mezclas donde los saberes, creencias y conocimientos de los profesores y
los alumnos emergen en las prácticas educativas cotidianas, por ello un eje
de este trabajo es la interculturalidad en tanto articulación de saberes
campesinos con los saberes escolares, con intención de incidir en las formas
de enseñanza.

El capítulo de Bolaños y Lara, nos lleva a las escuelas multigrado del
Consejo de Fomento Educativo de San Luis Potosí, con miras a rediseñarlas
y mejorar este modelo educativo, nos aporta una mirada etnográfica de la
participación de las madres de familia en la colaboración para el aprendizaje
y la mejora de la escuela de sus hijos. Así a partir de etnografía, recuperan
el concepto de habitar la escuela, por auto-convocatoria de las mujeres madres
–las familias- que son parte de comisiones escolares. Las madres dedican
tiempo, presencia y lealtad a la institución educativa en la que sus hijos
estudian y lo asumen como parte necesaria para el buen aprendizaje y el
sacar adelante a sus hijos. En el rediseño del currículum vigente, se
encuentran elementos nuevos de la participación de las familias y de las
madres para la mejora educativa de este modelo.

Finalmente Rodríguez, Castellanos y Limonta, también con
metodología etnográfica, ofrecen una mirada tanto retrospectiva como actual
de las escuelas rurales multigrado de Cuba, con el objetivo de identificar
problemáticas en la enseñanza y aporta al respecto. Ejemplifica con una
propuesta de ejercicios dentro de lo que se llama la clase única del aula
multigrado, en habilidades comunicativas como escuchar, hablar, leer y
escribir. En este caso tomando como texto los poemas de José Martí. Llega
incluso a desglosar las preguntas que permiten ir integrando diversas materias
que le permiten concluir que la interdisciplinariedad en las clases de la
escuela multigrado juega un papel articulador de aprendizajes en donde
cabe muy bien la cultura propia.

En suma, el libro que ofrecemos a los lectores es muy diverso en
abordajes, fuentes y metodologías empleadas por los investigadores. Desde
las que tocar los horizontes que van de finales del siglo XX a los bordes del
siglo XXI, de proyectos nacionales, miradas internacionalistas, en escalas
macro y micro. Hasta los estudios que se interesan por discutir el poder
extranjero en la fundación de las escuelas públicas. Tanto como los que se
interesan en los modelos educativos de la educación rural o de la formación
de profesores y profesoras, llegando a los niños, a las formas de enseñarles
en formas interculturales.
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De conjunto estamos ante trabajos que motiva a nuevas investigaciones
y exploraciones temáticas de la historia de la educación rural que alimentan
un dialogo internacional y pertinente sobre los alcances del debate sobre la
investigación rural y sus actores e instituciones. Finalmente cabe decir que
la obra está sustentada por la posibilidad de recursos de la CNPq destinados
a apoyar el proyecto de pesquisa Professor Rural: praticas na America Latina
(Edital de Ciencias Humanas e Sociais Aplicadas, Conselho Nacional de
Desenvolvimento Científico e Tecnológico, Ministerio de Ciencia e
Tecnología, Brasil) tanto en la divulgación de resultados de la pesquisa como
en la de varios investigadores, colocando en diálogo su producción científica
y provocando un debate para los temas y capítulos ahora divulgados.

Expresamos un especial agradecimiento a nuestro colega Adrian
Ascolani quien hizo un prologo estupendo para la obra y a los investigadores
que aportan resultados de sus pesquisas y producción científica, colaborando
con materializar esta obra.

Flavia Obino Correa Werle
UNISINOS, Brasil

Oresta López
COLSAN, México

Alba Nidia Triana
UPTC, Colombia
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La educación primaria rural colombiana:
1976-1994

Alba Nidia Triana

Durante el periodo 1976-1994, la educación rural colombiana se
desenvolvió a través de las políticas oficiales que se originaron del panorama
educativo a partir de diagnósticos establecidos para el diseño y ejecución
de los diferentes planes de desarrollo que cada gobierno a su turno propuso1.
Las principales políticas para la educación rural, propuestas y desarrolladas
en los diferentes planes de desarrollo social y económico de 1974 a 1994,
fueron las siguientes: en este documento se resalta el Programa Escuela
Nueva, teniendo en cuenta que fue la política educativa que mayor impacto
positivo logró en los procesos de la Educación Rural en Colombia.

El panorama educativo rural: 1976–1994

En la década de los años sesenta y primer quinquenio de los setenta,
el sistema educativo colombiano sufre transformaciones que se ven
reflejadas, específicamente, en la implementación de planes y políticas
orientadas a la unificación académica, la universalización y nacionalización
de la educación, la formación docente, la modernización a partir de la
tecnología educativa y la implementación de modelos como los Núcleos
Educativos Rurales, la Escuela Unitaria y las Concentraciones de Desarrollo
Rural, estrategias básicas de expansión de la educación primaria y
secundaria. Los resultados e impactos obtenidos hasta 1994, referenciados
en el índice de matrícula y retención del total de niños rurales en el sistema,
siguieron siendo bajos, y más aún, prevaleció la gran brecha educativa entre
el sector rural y el urbano. De igual manera, la formación de docentes no

1 Para Cerrar la Brecha, de Alfonso López Michelsen: 1974 a 1978; El Plan de Integración Nacional,
de Julio Cesar Turbay: 1978 a 1982; Cambio con Equidad, de Belisario Betancur: 1982 a 1986;
Plan de Economía Social, de Virgilio Barco: 1986 a 1990, y La revolución pacífica, de César Gaviria:
1990 a 1994".
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mejoró de forma significativa la calidad de la educación impartida; por el
contrario, los diagnósticos obtenidos en los diferentes gobiernos presentaron
una situación problemática crónica en lo que a educación rural se refiere.

Tabla 1: Colombia. Población según zonas, 1973, 1985–1993

ZONAS 1973 1985 1993

Número % Número % Número %

Rural 9.304.882 40,7 11.569.836 36 11.676.060 31

Urbano 13.557.236 59,3 20.913.53 64 25.988.651 69

Total 22.862.118 100 32.483.389 100 37.664.711 100

Fuente: Censo Nacional de Población (1973, 1985, 1993)

Según el censo de 1973, la población colombiana era de 22.862.118
habitantes, de los cuales la mitad vivía aún en el campo. Al iniciar el gobierno
de Alfonso López Michelsen, (1974), el 48,4% de la población rural no
estaba escolarizada, en relación con un 22,5% de la población urbana; la
deserción escolar rural era del 72% y la urbana alcanzaba un 33%.

Tabla 2: Tasa de deserción* (%) en escuelas públicas rurales por grados
escolares 1963–1983

Grados escolares/ años Primero Segundo Tercero Cuarto Quinto

1963 24,3 13,8 22,5 17,4 17,7

1973 23,1 21,4 24,6 16,5 14,5

1983 20,0 16,7 15,6 15,3 13,4

Fuente: DANE. 50 Años de Estadísticas Educativas. Bogotá, 1985.
* (Tasa de deserción = matriculados – examinados)
 Matriculados

No obstante el amplio proceso expansivo de la educación primaria y
secundaria a nivel urbano y rural en la década de los sesenta, los datos
demuestran que para la educación rural el problema de la deserción sigue
siendo significativo hasta los noventa: según estimaciones, para el período
1963–1967, de cada cien niños que ingresaron a primero de primaria en
1963, sesenta y seis pasaron a segundo en 1967, cincuenta y uno a tercero
en 1965, treinta y cinco a cuarto en 1966, dieciséis a quinto en 1967. Las
estimaciones para la década de los setenta fueron de 29% de alumnos de las
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escuelas rurales que llegaron a tercero de primaria y un 12% que terminaron
quinto grado2.

Según datos de 1981, el 85,4% de los establecimientos de educación
preescolar se encuentran ubicados en zonas urbanas, y cuatro departamentos
(incluido Bogotá) concentraban cerca del 60% de estos. En primaria, cerca
del 70% son rurales, pero sólo el 33,8% ofrecen el ciclo completo de
enseñanza, mientras en el sector urbano dicho porcentaje es del 70,6%. En
secundaria y media vocacional apenas el 14,6% (909 establecimientos)
corresponden al sector rural, todo lo cual muestra discriminación educativa
en contra de la población campesina. Estadísticas de los años ochenta
también indican que el problema de la deserción sigue vigente; de cien
estudiantes que ingresaron al grado primero en 1983 a las escuelas rurales,
tan sólo diecisiete serían aprobados en su quinto grado en 19873.

Tabla 3: Tasa de deserción y retención según grado y zona – 1988

Zonas Deserción Retención cohorte

Primero Sexto Noveno Primero Quinto

Rural 31% 24% 22% 62% 35%

Urbana 8% 13% 12% 87% 78%

Fuente: Departamento Nacional de Planeación. (2001). Boletín N.° 28. Coyuntura
económica e indicadores sociales, Bogotá. En: PERFETTI, Mauricio. Estudio sobre la
educación para la población rural en Colombia. Recuperado en mayo 26, 2007, disponible en
h t t p : / / w w w . u n e s c o . c l / m e d i o s / b i b l i o t e c a / d o c u m e n t o s /
estudio_educacion_poblacion_rural_colombia.pdf.

En 1988 la deserción de primero a segundo grado era de 31% en zonas
rurales, cuatro veces más que en las zonas urbanas. La alta deserción y la
baja promoción en el contexto rural se refleja además en el reducido número
de estudiantes que ingresan al sistema: de cada cien estudiantes matriculados
solo treinta y cinco terminan el ciclo de primaria y menos de la mitad de
estos últimos hacen tránsito hacia la secundaria, en tanto esta transición

2 Ministerio de Educación Nacional (1980). Diagnóstico de Educación Rural en Colombia, Bogotá
(mimeo).

3 Departamento Nacional de Estadística (1985). “50 Años de Estadísticas Educativas”. Bogotá, p.
16. Citado: NIÑO DÍEZ, Jaime. y otros. Panorama general de la educación rural en Colombia.
En: Fundación para la Educación Superior.-FES, Seminario Sobre Educación Rural En
Colombia (1987). Op. cit., p. 94.
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supera el 100% en zonas urbanas, indicando que parte de los estudiantes
rurales se desplazan a las zonas urbanas para seguir su educación básica4.

La deserción de estudiantes rurales en el sexto grado y primero del
nivel de secundaria es también bastante alto (24% frente a 13% en zonas
urbanas) e igualmente se presenta una alta deserción en el grado noveno
(22% en zonas rurales frente a 12 en la secundaria) lo que lleva a que solo el
46% de los que empiezan el grado sexto alcancen a finalizar la educación
secundaria y media, mientras en las zonas urbanas lo hace el 56%5.

Según el censo nacional de 1993, la población colombiana era de
37.664.711 personas, de las cuales el 31% habitaba las zonas rurales, lo que
significa una disminución del 4% en relación con el censo anterior (1985).
El Departamento Nacional de Planeación, Sistema Nacional de indicadores
demográfico6, plantea que para el año 1993 Colombia había alcanzado una
alfabetización de 90,1% con 6,2 años de escolaridad. La asistencia de la
población rural en edad escolar se incrementó a lo largo de las décadas de
los setenta y ochenta, sin embargo, hacia la década de los noventa la meta
de la cobertura educativa universal para el sector rural estaba aún lejos de
lograrse, y la brecha entre los indicadores educativos rurales y urbanos seguía
siendo grande. La tasa de asistencia escolar en 1991 de la población escolar
de 7 a 11 años, era del 93,6% para la zona urbana y 82,6% para la rural, con
una brecha urbano/rural del 11,4%; y de la población entre los 12 y 17 años
fue de 80,4% para el sector urbano y 49,5% para el rural, con una brecha
urbano/rural del 30,9%.

En los diferentes planes de desarrollo7 que se estructuraron a partir
de 1957, hasta 1990, se observa, sin excepción, el objetivo de contribuir a
través del desarrollo educativo a elevar la productividad y el nivel de vida
de la población; de la misma manera, cada uno de estos planes, unos más

4 Departamento Nacional de Planeación. (2001). Boletín N.° 28. Coyuntura económica e
indicadores sociales, Bogotá. En: Perfetti, Mauricio. Estudio sobre la educación para la población
rural en Colombia. Recuperado en mayo 26, 2007, disponible en http://www.unesco.cl/medios/
biblioteca/documentos/estudio_educacion_poblacion_rural_colombia.pdf.

5 Ibíd., p. 183.
6 Departamento Nacional de Planeación (1998). Sistema de indicadores sociodemográficos – SISD,

Boletín N.° 16. Bogotá.
7 El Plan Decenal de Educación, 1957–1962; Plan Cuatrienal de Inversiones Públicas, 1961;

Plan Decenal de Desarrollo Económico y Social, 1961; Plan Trienal de Desarrollo Económico
y Social, 1969–1972; Hacia el Pleno empleo, 1970; Plan de Desarrollo Económico y Social
“Para Cerrar la Brecha”, 1975-1978; Plan de Integración Nacional PIN, 1979–1982; Desarrollo
con Equidad, 1982–1986; Plan de Economía Social, 1987–1990, y el plan de desarrollo
económico y social “La Revolución Pacífica”, 1990–1994.
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que otros, sostuvieron la necesidad de mejorar las condiciones educativas
del sector rural.

Los planes de Desarrollo Social y Económico de 1974 (gobierno de
Alfonso López Michelsen) a 1994 (gobierno de César Gaviria) presentaron
diagnósticos y propuestas para la educación rural. Estos diagnósticos revelan
problemas relacionados con la calidad, la cobertura y la disponibilidad de
recursos. Se encontró que las políticas educativas y las metas propuestas no
lograron un impacto representativo frente a la solución de estos problemas.
Cada gobierno reitera en su diagnóstico la ineficiente aplicación de las
políticas del gobierno anterior y retoma en su plan de desarrollo las banderas
para mejorar las condiciones, sin embargo, por diversas razones los procesos
educativos del sector rural no promueven el desarrollo humano ni el
económico que la población requiere en el afianzamiento del progreso y el
crecimiento social.

El plan de desarrollo Para Cerrar la Brecha, de Alfonso López
Michelsen, trata de conciliar los objetivos de bienestar social y el crecimiento
económico a partir de las siguientes premisas: “[…] mejores niveles de
educación redundan en incremento en la productividad de la fuerza de
trabajo, o individuos más educados reciben ingresos más altos”. A la vez
que establece que los principales problemas que afectan el sistema educativo
están relacionado con: las desigualdades sociales y económicas, la carencia
de investigación básica y aplicada en educación, la baja calidad académica
y pedagógica del personal docente, la distribución inequitativa de los
servicios del Estado entre las zonas rurales y urbanas. Frente a esta última
afirmación parte del siguiente diagnóstico educativo:

Estadísticas del DANE8 y proyecciones del Departamento Nacional de
Planeación establecen que en 1973 el 48,4% de la población rural entre 7 y
14 años no estaba escolarizada, mientras que en el sector urbano la población
no escolarizada era del 22,5%, la deserción motivada es mucho más grave
en las zonas rurales, donde sólo llega a quinto grado el 8% de los matriculados
en primero, en las áreas urbanas alcanzan a ingresar a quinto grado entre el
62% y el 67% de los estudiantes matriculados en primer grado9.

Frente a este problema se propone: “La universalización de la
educación primaria, especialmente en el sector rural, será parte de la ofensiva
social tendiente a favorecer al 50% más pobre de la población. Este Gobierno

8 Departamento Nacional de Estadística.
9 Departamento Nacional de Planeación. Plan de Desarrollo Social y Económico, Para Cerrar la

Brecha, 1975-1978. Bogotá, p. 30.
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se propone crear condiciones en el sector urbano y rural que conviertan en
realidad el mandato constitucional de hacer la educación primaria gratuita
y obligatoria”10.

Por su parte, el Plan Integral Nacional, 1979–1982, de Julio César
Turbay, establece un diagnóstico similar al anterior: “Aunque de cada 100
niños entre 7 y 14 años que se matriculan en primaria, solo el 32% de los
que inician logran terminar ese ciclo”. Por otra parte “tanto la cobertura
como la retención en el nivel primario son sustancialmente inferiores en las
zonas rurales, en comparación con las zonas urbanas”11. En ese sentido el
objetivo central del plan es “el aumento de la retención escolar en la zona
rural y el mejoramiento cualitativo mediante una mejor educación a las
condiciones económicas, sociales y culturales de la población y a las
necesidades de la misma”12.

El gobierno de Belisario Betancur, en su plan Desarrollo con Equidad,
1982–1986, parte, como en los gobiernos anteriores, de un diagnóstico en
el que la educación rural presenta una amplia desventaja con relación al
sector urbano; en este sentido afirma: “como se ha indicado, todas las
estadística educativas demuestra que existe una profunda brecha en calidad,
variedad y extensión de oportunidades educativas entre campo y ciudad.
Esta situación está asociada a la menor cobertura de la escuela primaria en
áreas rurales, a las altas tasas de deserción y a la falta de adecuación de los
contenidos metodológicos de la escuela con las necesidades y expectativas
de las comunidades”13. Para contribuir a la equidad regional y al
fortalecimiento del sector agropecuario, el Ministerio de Educación llevará
a cabo el Programa de Fomento de la Educación Básica en Áreas Rurales y
Centros Menores de Población.

El Plan de Economía Social, 1987–1990, de Virgilio Barco, también inicia
su diagnóstico educativo con una lamentable situación de la educación rural:

La educación primaria urbana cubre cerca del 90% de la población en edad
escolar, pero sólo el 60% de los estudiantes termina quinto elemental. En las
zonas rurales se atiende a menos del 40% y sólo el 20’% de los que se
matriculan en primer grado llegan a quinto año, por causa de una repitencia
excesiva y una alta deserción. La enseñanza primaria tiene baja calidad

10 Ibíd.
11 Departamento Nacional de Planeación. Plan de Integración Nacional- PIN, 1979–1982. Bogotá,

p. 96.
12 Ibíd.
13 Departamento Nacional de Planeación. Plan de Integración Nacional- PIN, 1979–1982. Plan de

Desarrollo Social y Económico “Desarrollo con Equidad, 1982–1986”.
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docente, rigidez de programas y contenidos, poca integración con la
comunidad y espacios físicos inadecuados. La ineficiencia general del sistema
se refleja en el grado de escolaridad de los alumnos de la zona urbana, que
corresponde a 3.7 años, y a los de la zona rural, que apenas alcanza 1.7
años14.

La política educativa que se trazó el gobierno para hacerle frente a
dicha problemática fue “la universalización de la primaria básica rural de
la metodología Escuela Nueva, además: dotación gradual de textos a todos
los alumnos de las escuelas públicas, de mobiliario y biblioteca, capacitación
de docentes y construcción y/o mejoramiento de la infraestructura física
en las regiones con mayores carencias educativas”15.

El Plan de Desarrollo Económico y Social La Revolución Pacífica (1990–
1994) establece en su diagnóstico que: “La educación primaria colombiana
ha alcanzado niveles importantes de oferta de cupos. Actualmente, 4.2
millones de niños están matriculados, pero todavía no se ha alcanzado la
cobertura total; de cada 100 niños en edad de estudiar, 16 no están asistiendo
a la escuela. Este desarrollo educativo se ha dado de manera desigual:
mientras en las capitales el 13% de los niños no estudia, en las zonas rurales
la inasistencia escolar alcanza el 22%.

En términos generales se puede concluir que todos los estudios y planes
señalan como prioritaria la universalización de la educación primaria, la
extensión de la escolaridad primaria rural hasta el quinto grado, la necesidad
de adecuar dicha educación a las características y condiciones del medio
rural y la necesidad de actuar sobre factores que inciden en el rendimiento
educativo.

En este mismo sentido, las principales políticas para la educación
rural propuestas y ejecutadas en los diferentes planes de desarrollo social y
económico de 1974 a 1994 fueron las siguientes: el Programa Escuela Nueva,
el Plan de Fomento Educativo para Áreas Rurales y Centros Menores de
Población y la Reforma Curricular o Innovación Curricular, políticas que
se referencian a continuación.

Programa Escuela Nueva

Es necesario recordar que el sustento del programa Escuela Nueva
está arraigado a la Pedagogía Activa. En este sentido, antes de adentrarnos

14 Departamento Nacional de Planeación. Plan de Economía Social, 1987–1990, p. 26.
15 Ibíd., p. 25.
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en las experiencias vividas por los maestros que han desarrollado el
programa, se hará un breve recorrido histórico de lo que significó en el
ejercicio educativo la práctica política de la concepción de Escuela Nueva y
Pedagogía Activa en Colombia durante la primera mitad del siglo XX.

La idea de implementar en Colombia un proyecto de Escuela Nueva
bajo los preceptos de la Pedagogía Activa fue de Agustín Nieto Caballero,
en 1914, cuando creó el Gimnasio Moderno en Bogotá. Este hecho fue
resultado de su recorrido por Europa y Estados Unidos, luego de haber
establecido contacto con las ideas de los principales pedagogos activos
(Decroly, Dewey, Ferrière, Claparède), así como con la obra de algunos de
los pioneros de la psicología moderna, como Thorndike, Robot y Janet.
Además, en La Sorbona y en el Colegio de Francia tomó cursos con el
filósofo Henri Binet. Sobre las bases de estos investigadores y teóricos de la
pedagogía, sumado a las difíciles experiencias educativas vividas como
alumno de los hermanos de las Escuelas Cristianas, Nieto Caballero inicia
una trayectoria reformista en algunos elementos de la pedagogía activa: la
guerra contra la memorización, la desconfianza en los textos escolares y su
entusiasta acogida de los métodos de observación del contexto natural y
social, una disciplina basada en la confianza y la autonomía, la imagen de
un maestro bondadoso y culto y el énfasis en la enseñanza al aire libre y en
las excursiones16.

La implementación de una reforma educativa basada en la pedagogía
activa durante la primera mitad de siglo tuvo sus principales dificultades en
la beligerante oposición del gobierno conservador y la Iglesia católica y,
por supuesto, en las arraigadas concepciones de maestros formados en la
pedagogía tradicional. Aunque hay que reconocer que el proyecto de Nieto
Caballero no se apartó del ideal de vida cristiana, sino que se abrió a una
reforma interna del proyecto ético–católico, fundado en principios
democráticos.

Lo fundamental de la pedagogía activa de Nieto Caballero era
traspasar la barreras de la escuela tradicional, mediante un esquema nuevo
de disciplina social: una escuela nueva regida por la disciplina de la
confianza, la autorregulación del alumno mediante trabajos colectivos, la
sinceridad y la exteriorización de los sentimientos de la infancia y la creación

16 Sáenz Obregón J.; Saldarriaga, O. y Ospina, A. (1997). Mirar la infancia: pedagogía, moral y
modernidad en Colombia, 1903-1946. Vols. I y II. Colciencias, Ediciones Foro Nacional por
Colombia, Ediciones Uniandes, Editorial Universidad de Antioquia/Clio, p. 114.
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de hábitos. Es decir, una disciplina regida por principios democráticos de
autogobierno, responsabilidad, libertad, justicia y respeto a la individualidad.

En la década de los años treinta, frente a la perspectiva del gobierno
liberal sobre la centralización de la educación pública, Rafael Bernal Jiménez
cambia de posición: “de un pedagogo activo reformista, aunque respetuoso
de los preceptos eclesiásticos, se sitúa como un intelectual al margen de la
pugna partidista, ante el sectarismo liberal, y se define como sujeto político
y militante sectario del Partido Conservador”17; apunta por la corriente de
la Escuela Defensiva o la defensa de la raza a partir de la escuela primaria.

Tomando algunos de los referentes enunciados sobre Escuela Nueva
y Pedagogía activa, y bajo las experiencias de la escuela unitaria, pero
adaptado a las nuevas condiciones de vida política, económica y social del
país, se inicia en 1975 un proceso de reforma para la educación primaria, por
maestros rurales del departamento Colombiano Norte de Santander18. Dentro
de los elementos pedagógicos y administrativos que servirían de fundamentos
al programa Escuela Nueva que se empezaba a implementar durante este
periodo, tenemos que existen diferencias contundentes con lo que fue la
Escuela Nueva y Pedagogía Activa de primera mitad de siglo. Dentro de los
aspectos retomados de la primera fase de Escuela Nueva tenemos que la
filosofía que más se acerca a la Nueva Pedagogía Activa es la conformación
del currículo y el modelo pedagógico, como se verá más adelante.

Para efectos de este estudio, se hará una referencia breve del tema,
retomando los aspectos relacionados con su origen, expansión y elementos
del modelo pedagógico, un análisis crítico al respecto.

Con relación al origen y expansión se puede afirmar que la Escuela
Nueva es un modelo ideado por docentes rurales; surge de la experiencia de
las escuelas unitarias demostrativas en el departamento de Norte de
Santander (Colombia). En 1967 el Ministerio de Educación nacional
promueve su expansión en la modalidad de Escuela Unitaria, y en 1975 se
consolida como Escuela Nueva, implementándose en 500 escuelas rurales
de los departamentos de Norte de Santander, Boyacá y Cundinamarca, con
apoyo de la Agencia Internacional de Desarrollo USAID/AID19. En 1976,
el Programa Escuela Nueva se expandió a los departamentos de Meta,
Guaviare, Arauca, Putumayo y Vaupés, con la cooperación financiera del
Banco Interamericano de Desarrollo

17 Ibíd., p. 245.
18 Departamento de Colombia.
19 Perffeti (2007). Op. cit., p. 32.
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Para el año de 1985 el programa se había extendido a 8.000 escuelas,
y solo después de diez años de esta experiencia se dio el paso por parte del
gobierno de adoptar la Escuela Nueva como estrategia para universalizar la
educación primaria en Colombia. En 1982, a través del Plan Educativo
para Áreas Rurales y Centros Menores de Población, el gobierno nacional
propone la meta de extender el programa Escuela Nueva, y en 1992, el
programa se expande a 27.000 escuelas rurales, convertido en la principal
prioridad de los gobiernos de esta época.

Desde sus inicios, el programa Escuela Nueva ocupó un lugar
privilegiado en las políticas educativas de todos los planes de desarrollo
social y económico de los diferentes gobiernos en Colombia, desde 1975 a
1994. No obstante el interés de los diferentes gobiernos desde el periodo
mencionado, y los relevantes resultados en su aplicación, como única opción
para mejorar la cobertura y calidad de la educación rural, solamente en
1990, con el decreto 1490, se institucionaliza el Programa, como
metodología por seguir en los procesos educativos de las escuelas rurales y
zonas marginales urbanas.

El programa Escuela Nueva se caracteriza por su relación escuela-
comunidad, la cual era de mutuo beneficio: los padres de familia y la
comunidad, integrándose a las actividades escolares, a la vez que la escuela
promoviendo acciones orientadas al desarrollo local y al mejoramiento de
las condiciones de la vida de la población20. De igual manera el modelo
pedagógico inspirado en el movimiento cultural de comienzos del siglo XX,
rompió con la educación tradicional, pasiva y autoritaria, y en la propuesta
de la Escuela Unitaria. El punto de su propuesta pedagógica y metodológica
fue el requerimiento de un nuevo paradigma pedagógico basado en el
aprendizaje cooperativo y personalizado, para lograr el mejoramiento de la
calidad y efectividad del aprendizaje.

El programa Escuela Nueva es considerado una experiencia significativa
para maestros y estudiantes por tres razones fundamentales: la capacitación
que se brindó a los maestros; el método sobre el cual se fundamentó el
programa, el cual parte del componente curricular basado en pedagogías
activas y críticas, y los resultados obtenidos a lo largo de veinte años de
ejecución en un número representativo de escuelas rurales del país. Se tiene
en cuenta que el programa Escuela Nueva, si bien no funcionó en un gran
número de escuelas que se denominaron así, en otro alcanzó logros relevantes.

20 Ibíd., p. 5.
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El componente de capacitación docente desempeñó un papel esencial
en la implementación del programa. Este proceso se ejecutó mediante talleres
locales secuenciales, donde se impartió un número considerable de material
didáctico, elementos clave de metodología activa, guías de autoaprendizaje
y biblioteca escolar. Estos aspectos son coherentes con lo expresado en las
experiencias de los maestros que trabajaron a tono con el programa Escuela
Nueva:

La capacitación para el programa Escuela Nueva se constituyó en
política educativa, aspecto que facilitó a los docentes el acceso sin
restricciones. A través de convenios con organismos que dependían del
Ministerio de Educación Nacional y otros independientes, se logró su
implementación en la mayoría de los departamentos.

El impacto más importante frente a la implementación del programa
se evidenció en la aplicación del método basado en la Pedagogía Activa,
aspecto que permitió a los maestros una mejor relación entre los estudiantes
y el conocimiento, a partir de procesos de construcción de saberes. Los
maestros destacaron abiertamente las bondades de la Pedagogía Activa
impartida a través del programa Escuela Nueva, en el sentido que: genera
hábitos de investigación, crea destreza y habilidades para pensar y participar,
despierta la creatividad, la imaginación, la responsabilidad y la autonomía,
y “fomenta en ellos el espíritu y las condiciones de un auténtico liderazgo”21.

En este mismo orden, a través de las historias de vida maestros, se
manifiestan los resultados obtenidos en los niños y niñas formados a través
del método Pedagogía Activa utilizado en el programa Escuela Nueva.
Resaltan como fundamentales los siguientes aspectos que pueden ser
evidenciados en el desarrollo cognitivo, socio afectivo y valoral de niños y
niñas del sector rural: –Proporciona mayor oportunidad a los niños y niñas
de participar activamente en los procesos de aprendizaje, lo que les permite
aprender con mayor facilidad, los vuelve más activos y dinámicos, aprenden
a detectar los problemas y a buscar alternativas de solución, desarrollan
autonomía; –Por ser flexible el programa, los estudiantes tienen la
oportunidad de avanzar a su propio ritmo, es regido por un autogobierno
que le permite al estudiante valorar la tolerancia y la solidaridad y los habilita
para la formación de líderes creativos, reflexivos, participativos y

21 Palacio Muñoz, Estela. (1997). Historia de vida. Trabajo de grado para optar el título de
Licenciado en Educación. Duitama: Universidad Pedagógica y Tecnológica de Colombia,
Facultad Seccional Duitama.



40

democráticos; –La metodología fundada en la Pedagogía Activa exige una
mayor dedicación del maestro, y cambia la figura de este, porque lo convierte
en un orientador y dinamizador del proceso enseñanza–aprendizaje.

Finalmente, se puede concluir que la aplicación del programa Escuela
Nueva, fundamentado en la pedagogía activa, se constituyó en el sistema
más eficiente para incorporar la educación rural, desde una perspectiva
humanística, a los criterios de modernización vinculados a los parámetros
del ejercicio de los derechos humanos, la democracia participativa y la
formación de capital humano para el desarrollo. Características que le han
permitido al programa posicionarse como una de las mejores estrategias
acordes con las condiciones de la realidad social y económica de la población
rural. En este mismo sentido, el programa Escuela Nueva ha sido reconocido
como una propuesta pedagógica innovadora para la educación rural en
América Latina.

Así mismo se puede exponer que desde la década de los años sesenta
hasta los inicios de los noventa, la educación colombiana sufrió
transformaciones que articularon de manera compleja los procesos de
reforma del sistema educativo con marcada incidencia en las prácticas de
enseñanza, cuyo énfasis se desplazó de lo didáctico a lo curricular, con el
propósito de modernizar la educación, para que respondiera a las exigencias
de discurso del desarrollo. En este sentido el programa Escuela Nueva se
Constituye en Colombia en la experiencia más significativa para avanzar
en el proceso de modernización de la educación rural.
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La escolarización rural dominicana
durante la ocupación militar norteamericana

de 1916-1924

Juan B. Alfonseca Giner de los Ríos

1. Introducción: las ocupaciones militares norteamericanas y su
influjo en la expansión de la escuela en el campo antillano,
1898-1934

Junto con el remoto archipiélago de las Filipinas, las islas de Cuba y
Puerto Rico fueron ocupadas por fuerzas militares norteamericanas en 1898,
como resultado del fin de la Guerra Hispano-norteamericana. En Cuba, el
dominio militar se prolongó hasta 1902, en virtud de una enmienda del
congreso norteamericano que comprometía la desocupación; no así en
Puerto Rico, que fue anexado al territorio de la Unión desde entonces. Las
ocupaciones de Haiti y la República Dominicana tomaron lugar entre 1915
y 1934, en el primer caso, y entre 1916 y 1924 -en el segundo-.

Las cuatro ocupaciones produjeron gran debate político dentro y fuera
de los Estados Unidos, motivando el desarrollo de discursos que trataron
de legitimarlas políticamente invocando el destino excepcional de los Estados
Unidos de América de extender más allá de sus fronteras su sistema de
vida, fundado en instituciones políticas, sociales y culturales de naturaleza
superior capaces de ordenar y guiar al mundo (Go, 2007). Democracia,
auto-gobierno y utilitarismo fueron, quizá, los conceptos más esenciales de
una discursiva que tendió a revestir los actos de ocupación como hechos
imbuidos de buena voluntad, instaurando a esas sociedades antillanas como
sujetos de tutela e implantando en ellas amplios procesos de cambio
tendentes a su futura inserción dentro del orden civilizatorio de la democracia
occidental.

Los sistemas educacionales de las sociedades antillanas ocuparon un
lugar de primer orden en las políticas de los gobiernos de ocupación. No
sólo porque se depositaba en ellos la tarea esencial de “americanizar” los
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nuevos territorios (labor que se desarrolló esencialmente en Puerto Rico,
donde las perspectivas del dominio eran absolutas), sino porque de ellos
dependía la creación de condiciones para el futuro autogobierno (self-
government) de los pueblos isleños. La conexión axiomática entre educación
y autogobierno en el pensamiento del secretario de Guerra Elihu Root,
hizo de los sistemas de enseñanza presentes en las islas espacios privilegiados
de intervención, noción que adquiriría vigencia en la política exterior
norteamericana más allá del entre-siglos que duró su gestión.1

Así, la transformación de los sistemas de enseñanza de esas Antillas
devino política de primer orden en la lógica general de la dominación militar,
pudiendo reconocérsele diversos fines: a) como política pragmática, de
construcción de nuevos ciudadanos “americanos”; b) como política retórica,
de aparente interés en la construcción de bases para las futuras democracias
ciudadanas cubana, haitiana y dominicana;2 c) como política de legitimación
que hacía aparecer al ocupante abanderando una causa de un bien común
como la alfabetización y la ilustración de las grandes mayorías mediante la
implantación del modelo norteamericano de escuela pública que, con su
énfasis en la eficiencia y la utilidad, mostraría la superioridad civilizatoria
de lo sajón sobre lo hispánico (Alfonseca, 2018).

Esos motivos bastaron para producir un crecimiento geométrico en
el proceso de escolarización popular durante las ocupaciones. Grandes
campañas de establecimiento de escuelas, además de sendos “nuevos”

1 El secretario Elihu Root fue quien dio forma al pensamiento por la expansión exterior de los
Estados Unidos durante la coyuntura posterior a la guerra hispano-norteamericana,
argumentando que la presencia de los Estados Unidos en territorios foráneos tenía por misión
tutelar su tránsito hacia estadios civilizatorios acordes con el naciente orden internacional,
cosa que lo llevó a acuñar el concepto de ordered liberty. Refiriéndose al caso puertorriqueño,
por ejemplo, el secretario decía: “Para definir el problema de la forma de gobierno y la
participación del pueblo… el hecho más importante a considerar es que el pueblo nunca ha
sido educado en el arte del auto-gobierno […] En su experiencia y tradiciones, ley y libertad
han sido ideas opuestas entre sí, y es imposible que un pueblo con esa historia –sólo el diez por
ciento del cual puede leer o escribir- haya adquirido una comprensión verdadera del modo de
conducir un gobierno popular. No dudo de su capacidad de aprender a gobernarse a sí mismos,
pero todavía no lo han hecho”. “The War Department”. New York Times, 2.12 1899. Sobre
Root y el concepto de ordered liberty puede consultarse a Patrick Cohrs (2012).

2 De hecho, el interés por la alfabetización como requisito del auto-gobierno sirvió para justificar
la prolongación del dominio. Sobre Haiti, el Mayor General John A. Lejeune, expresó: “pero si
el pueblo haitiano no es elevado por la educación al plano en el cual vive la gente de un estado
moderno promedio, no se le habrá conferido ningún beneficio positivo y duradero, y la ocupación
habrá sido en vano, a menos que hayan sido educados en la medida en que puedan llevar a
cabo sus propios asuntos sin ayuda de una fuerza de ocupación” (U.S. Senate, 1921: 87).

GINER DE LOS RÍOS, J. B. A. • La escolarización rural dominicana durante
la ocupación militar norteamericana de 1916-1924
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decretos por la escolarización obligatoria,3 acompasaron las tensiones que,
en cada caso, acarreaba la dominación imperial. Como puede apreciarse
en el cuadro 1, los planteles se multiplicaron por doce en Cuba,4 por 3.6 en
Puerto Rico, por 2.4 en la Dominicana y por 1.7 en Haití.

Cuadro 1: Crecimiento de la escuela durante las Ocupaciones

Antes de la Ocupación Durante la Ocupación

Escuelas Matrícula Escuelas Matrícula

Cuba a 312 21,000 3,800 100,000

Dominicana b 364 18,000 883 99,450

Haití c 675 46,108 1,113 105,012

Puerto Rico d 528 44,861 1,903 159,125

(A) 1898/1902, (B) 1915/1920, (C) 1913/1928, (D)1898/1919Fuentes: Cuba (Read, 1950;
Epstein, 1987); Dominicana (López, 1917; Revista de Educación, 1920); Haití (Logan,
1930); Puerto Rico (Osuna, 1923)

En versiones divulgadas por los responsables de la ocupación, los
saltos en el quantum escolar fueron, incluso, mayores. Una deformada
noción de carencias en el sistema de enseñanza impregnó invariantemente
la imagen de la política seguida en cada caso con ideas como “Hasta el
presente, nunca hubo algo así como un sistema escolar público gratuito”,
según decía The New York Times al reportar la labor del Superintendente
Frye en Cuba,5 o como las externadas por el coronel Lane, encargado de la
instrucción pública dominicana, para quien “Escuelas públicas, en el sentido
correcto del término, eran pocas” (Lane, 1922: 143); o las del General Butler
sobre Haiti, donde “De hecho, no existía sistema escolar” (U.S. Senate,
1921: 571).

A la postre, tal tipo de afirmaciones sentarían falacias sobre el
desarrollo escolar antillano que los historiadores del presente tendremos

3 En Cuba y Puerto Rico, la compulsión escolar fue “decretada” por los ocupantes en 1899; en la
Dominicana, en 1917. Los decretos, en realidad, redundaban sobre ordenamientos locales que
existían desde 1880, en las dos primeras, y desde 1906 en la última, sin que diesen lugar a su
efectivo cumplimiento.

4 Cifra que debe atenuarse con el señalamiento de que la escuela había sufrido una prolongada
parálisis por la economía y los desastres de la guerra independentista.

5 “F.W.E staff  correspondant”: “American Innovations change the educational conditions in
Cuba”. The New York Times, 2.3.1900.
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que someter a crítica, por existir indicios de una clara subvaluación del
proceso escolarizador previo. Como hemos discutido en otra parte, a la
hora de las ocupaciones la escuela antillana transitaba por un estadio de
configuración histórica que la hacía imperceptible al concepto de escuela
pública en mente de un ocupante de suyo interesado en magnificar la propia
labor (Alfonseca, 2018).

Más allá de esto, es indiscutible que la escuela popular creció
sustancialmente en las cuatro sociedades durante esos años y que lo
fundamental de ese proceso se dirigió a la población rural, induciendo en
ésta procesos de cambio que afectaron tanto las dinámicas sociales sobre
las que se habían fincado los procesos de escolarización como su sentido
imaginario. Gracias a la centralización de los sistemas educacionales que
invariantemente entrañaron las intervenciones,6 la escuela logró expandir
su frontera rural a regiones que, o habían carecido de ella históricamente o
la habían mantenido en el pasado reciente como una institución de carácter
intermitente.

Particularmente en éstas últimas, la nueva ola escolarizadora se tradujo
en importantes procesos de rearticulación de las redes que sustentaban la
escuela pública en el orden de pueblos y municipios rurales, de los que la
escuela emergió con un nuevo perfil espacial e institucional. El ocupante
emprendió un esfuerzo particular por segregar el espacio escolar de su
connivencia con otros ámbitos sociales, así como por instaurar esa separación
sobre la base de la propiedad pública, premisas que devinieron del impulso
a la noción norteamericana de escuela pública.7 Inherentemente, el logro
de dicha separación supuso la disolución de los vínculos de poder que se
tramaban entre Ayuntamientos, partidos, facciones políticas y propietarios
de espacios privados para albergarla, quienes frecuentemente resultaban
ser los propios maestros.8

6 Con excepción del caso haitiano, la afirmación se sostiene en las restantes experiencias
(Alfonseca, 2011).

7 Puerto Rico es, de nuevo, el ejemplo más acabado de edificación de una red escolar pública.
Fue el único lugar donde, por expreso orden de ley, el espacio escolar fue segregado de sus
vínculos con el domicilio del docente, difundiéndose un nuevo espacio arquitectónico cuyo
estudio debe ser afrontado. En Dominicana, las estrecheces del gasto en infraestructura escolar
condujeron al establecimiento de las llamadas Sociedades Populares de Educación, organismos
civiles separados del orden municipal, encargados de la erección del inmueble escolar,
particularmente en zonas rurales. Quizás legan las Antillas ocupadas una nueva voz al léxico
de la escuela en el continente americano: la Casa-Escuela, traducción directa de school house.

8 Preocupado por la ineficiente gestión local en la contratación de maestros preparados y en la
obtención de locales adecuados para el establecimiento escolar, un reporte de inspección escolar

GINER DE LOS RÍOS, J. B. A. • La escolarización rural dominicana durante
la ocupación militar norteamericana de 1916-1924



47

Educação Rural na América Latina

Centralmente, los gobiernos de Ocupación se preocuparon por que
la escolarización rural produjese tres cosas: auto-gobierno, consentimiento
y producción; quedando lejos de sus motivaciones problemáticas presentes
por entonces en otros ruralismos pedagógicos que florecen en otras partes
de la América Latina de entre-siglos, como la readaptación social, la
contención migratoria, el fortalecimiento del arraigo campesino.

La idea del autogobierno, por ejemplo, dio lugar al fomento de los
Consejos Escolares (school boards) en el caso de Puerto Rico y Cuba y de
las Sociedades Populares de Educación en el caso dominicano, cosa que
conllevó ciertos traslados de jurisdicción sobre los asuntos escolares al nivel
local y, en consecuencia, ciertas nuevas micropolíticas entre el poder central,
los municipios y las comunidades escolares. El consentimiento fue
básicamente una política curricular seguida en Puerto Rico, donde el
problema de la “americanización” concretó nuevas prácticas de participación
y ritualidad cívica.9

La pedagogía rural norteamericana tuvo un claro acento pragmatista
(desterrar del currículo los conocimientos no orientados al ambiente social
del alumno), vocacional (prepararlo para los roles sociales futuros que
desempeñará) y productivista (ofrecerle conocimientos adecuados al
incremento de la riqueza). Produjo en las sociedades Antillas un perfil de
escuela rural esencialmente centrado en el aprendizaje de la producción en
huertos escolares, rasgo de peculiar importancia para quien desee hacer
una historia y una arqueología de los ruralismos pedagógicos en el área
latinoamericana.

dominicano decía: “Por las notas de visitas de inspección, cuanto por los datos relativos a los
locales donde están instaladas las escuelas públicas [...] podrá observarse que todos esos locales
pertenecen, cuando no a los directores, a una persona familiarizada con éstos, lo que presenta
el siguiente dilema: o se cierran temporalmente las escuelas donde se cambie o sea necesario
cambiar al Director, o se fabrican locales adecuados cuanto antes para que el cambio pueda
verificarse.” José Francisco Camarena, Inspector de Instrucción Pública del 31 Distrito Escolar
a Intendente de Enseñanza del Departamento Norte, Bajabonico, 7 de Diciembre de 1918.

9 Los asuntos relacionados con los boards of  education tenían un espacio dentro del currículo real
de los planteles. Igualmente, el ritual cívico, como permite captarlo vívidamente la descripción
hecha en 1901 por M.G. Brumbaugh, primer Comisionado de Educación en Puerto Rico: “…en
muchas escuelas rurales los niños se reúnen y saludan la bandera... El izamiento de la bandera
es la señal para que la actividad escolar de inicio…Los niños, entonces, cantan America, Hail
Columbia, Star Spangled Banner y otros cantos patrióticos. Lo maravilloso es que cantan en inglés.
El primer inglés que muchos de ellos aprenden es el de nuestros himnos nacionales. El influjo
es profundo…Los ejercicios son ocasión adecuada para desarrollar su patriotismo y su formación
escolar…Ellos han hecho mucho para americanizar la isla, mucho más que cualquier agencia
en particular. La mente infantil es moldeada para seguir el ejemplo de George Washington…”
(Osuna, 1923: 122) (traducción nuestra).



48

Además de mostrar rasgos del combate cultural en que se asumían
las fuerzas ocupantes, unas declaraciones del General John Russell, Alto
Comisionado en Haití, perfilan claramente el sentido de las pedagogías
ruralistas puestas en práctica en las restantes Antillas por las Ocupaciones
militares:

Hasta la intervención americana la totalidad del sistema escolar haitiano…
hacía énfasis en los estudios clásicos, excluyendo la educación industrial…
Éste énfasis en los estudios clásicos y la práctica exclusión de la educación
agrícola e industrial condujo necesariamente a la formación de una juventud
deseosa de seguir profesiones relacionadas con las leyes, la medicina o los
cargos comerciales y eclesiásticos, interesados, en gran medida, en acceder
a cargos gubernamentales… Como resultado de esto existe una crónica
escasez de agricultores y obreros especializados. Es esa clase la que nutre las
revoluciones… Es esencial que el sistema educativo de Haití… sea diseñado
para proporcionar educación agrícola a las clases rurales y educación
industrial a la población urbana.” (citado en Pamphile, 1985:101).

Samuel M. Lindsay, Comisionado de Educación en Puerto Rico en
el lapso 1902-1904, describía las “escuelas agrícolas rurales” (un sector
dentro de la escuela rural general) de un modo que en nada se alejaba de los
principios que, veintitrés años más tarde, sentaría en Haití el general Russell:

La escuela agrícola rural se organiza en las mismas líneas generales de la
escuela rural, con la excepción de que cuenta, al menos, con un acre de
tierra circundando el plantel, útil a los propósitos de la agricultura práctica…
el horario vespertino debe dedicarse, bajo la dirección de un maestro
especialmente calificado como agricultor práctico y científico, al desarrollo
de cultivos comunes y productos de granja y a la experimentación en el cultivo
científico de plantas en las que la comunidad agrícola del vecindario escolar
podría interesarse… Esos trabajos deben realizarlos los alumnos mismos y
sus resultados tienen valor no sólo como lección objetiva para la comunidad
sino para el desarrollo intelectual de los alumnos y para la formación en sus
futuras ocupaciones (Commissioner of  Education for Porto Rico, 1902: 19)
(traducción nuestra).

Un conocimiento pragmático, desembarazado del enciclopedismo del
currículo hispano, abocado a formar hombres prácticos en las profesiones
que, con toda probabilidad, alcanzarán a tener. Enseñanza pragmática y
vocacional; y, productivista, en cuanto al empleo de la ciencia y la razón.
Aunque productivista, también, en un sentido de incremento empresarial
de la riqueza mercantil. El sentido con que el vecindario escolar miraría
plantas que podrían interesarle puede captarse en lo que seguía comunicando
Lindsay en ese mismo reporte de 1902:

He asegurado los servicios del Sr. F.M. Pennock, anteriormente relacionado
con la American Fruit Company en Rio Piedras, él mismo un agricultor
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científico de gran experiencia, tanto en los Estados Unidos como en los
Trópicos… capacitado para captar el interés y apoyo de aquellos activamente
identificados con los intereses agrícolas de la isla… En su reporte (sobre las
escuelas agrícolas rurales)… Mr. Pennock dice:… “En las pláticas emergió
el tema del atraso de nuestra agricultura –exceptuado el cultivo de la caña de
azúcar- y la oportunidad de diversificar gradualmente nuestra producción y
agregar cultivos con valor para la exportación diseminando entre los niños
el conocimiento de métodos modernos de cultivo…” (Commissioner of
Education for Porto Rico, 1902: 20) (traducción nuestra).

Los “cultivos con valor para la exportación” definen el carácter del
productivismo practicado por el ruralismo pedagógico norteamericano. No
se trataba de incrementar la riqueza del autoconsumo campesino –como
intentaron hacerlo los ruralistas mexicanos, por ejemplo-, sino la riqueza
mercantil. Por ello, tal como Lindsay colocó a Pennock en el diseño
pedagógico de esas escuelas puertorriqueñas, colocó Russell al frente del
Service Technique de l’Agriculture et de l’Enseignement Professionnel haitiano a
George Freeman, ex director de la División de Cultivo de Algodón de la
Estación Agrícola de Texas, quien pronto atraería el interés inversionista de
Roger Farnham, vice-presidente del New York City Bank (Pamphile, 1985:
102).

El caso dominicano, donde el diseño escolar permaneció en manos
locales, la política escolar de la Ocupación logró implantar en los campos
un currículo rudimentario parcialmente orientado a la enseñanza de la
agricultura. Además de instruir rudimentos de cálculo, lectura y escritura,
la Escuela Rudimentaria Rural poseía una porción de terreno para la
realización de prácticas de producción, observación y experimentación
agrícolas. Los maestros rurales recibían capacitación agrícola de parte de
un cuerpo ambulante de 25 extensionistas hechos expresamente llegar desde
Puerto Rico (Inman, 1919: 46). Como en Haití, la política de la Escuela
Rudimentaria Rural trató de imprimir un espíritu productivista orientado
al fomento de rubros de exportación como el tabaco y el cacao, lo mismo
que cultivos eventualmente destinados a abastecer de alimentos a la vecina
sociedad puertorriqueña, ya por entonces comprometida en la Primera
Guerra Mundial.

Los alcances del influjo norteamericano en la escuela rural antillana
dependieron de distintos factores. Además del factor financiero, que definía
la magnitud y calidad de la inversión en el desarrollo del sistema escolar,
uno centralmente importante lo fue, por supuesto, la resistencia social general
a la ocupación y la apuesta estratégica que, en los distintos casos, generó el
poder interventor por mantener el dominio. Esto explica las marcadas
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distancias entre los mecanismos y los recursos que involucró el desarrollo
escolar puertorriqueño frente a los desplegados en Haiti o la República
Dominicana, donde los modelos fueron impulsados con recursos mucho
menores así como con un mayor relajamiento de las normativas
estandarizadas de un sistema escolar que “pudiese llamarse tal en los Estados
Unidos”, como dijera en 1898 el capitán Mansfield, encargado del
reconocimiento del distrito puertorriqueño de Aguadilla (War Department,
1900: 50-51).

2. La escolarización del campo dominicano, 1916-1924

Como fue señalado líneas atrás, al crecimiento de la escuela durante
las Ocupaciones norteamericanas –y quizás a todo crecimiento escolar
proclamado por una fuerza vencedora- cabría aplicarle el razonamiento de
Francisco Xavier Guerra respecto del velamiento operado por los ideólogos
del liberalismo decimonónico latinoamericano respecto de la obra
educacional impulsada por la corona española en las postrimerías del
período colonial: “antes de mí, las tinieblas”.10 Un interés expreso por
disminuir el alcance del desarrollo escolar precedente puede intuirse en las
fuerzas ocupantes, esencialmente interesadas en magnificar sus políticas.
En 1920, el Contraalmirante Thomas Snowden, Gobernador Militar de
Santo Domingo, publicaba el siguiente diagnóstico sobre la política escolar
de la Ocupación en áreas rurales:

Antes de la reforma iniciada bajo el Gobierno Militar la enseñanza pública
en Santo Domingo era muy poco eficiente…La enseñanza primaria se
constreñía, en su mayor parte, a escuelas con uno o dos maestros en las
ciudades importantes. No había escuelas rurales… Existía presupuesto para
unas 80 escuelas… de las que no más de 30 podían operar por distintas
razones… no había, entonces, realmente escuela rural….Hoy existen 647
escuelas rurales (Military Government of  Santo Domingo, 1920: 31).

Las afirmaciones de Snowden sentaron una falacia que fue
sedimentándose a medida que la academia norteamericana de los años veinte

10 Tratando de valorar el impacto del movimiento de desamortización liberal sobre los supuestos
que sustentaban la escolarización durante el viejo régimen, Guerra afirma: “Así pues, de lo
que hablan los liberales de la época, es de un tipo de educación particular, la educación moderna
bajo el control de las elites del Estado. Cuando se extasían en los años 1820 ante la escuela
lancasteriana que acababa de abrirse en la ciudad de México, olvidan señalar –y nosotros con
ellos- que reemplaza, en los mismos locales, a la escuela de la Orden de los Hospitalarios,
suprimida en 1821” (Guerra, 1995: 267).
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la replicó hasta convertirla en verdad de sentido común. De Carl Kelsey
(1922) a Bruce Calder (1989), historiadores y exégetas perpetuaron
acríticamente la imagen de una ruralía dominicana desprovista de
instituciones escolares. Sin embargo, en pleno año 1917, a pocos meses de
haber sido ocupado el país, los informes de las Intendencias Provinciales de
Enseñanza que ha podido rescatarse dejan ver un panorama enteramente
distinto, ya que las escuelas rurales existentes en 45 de las 65 comunes en
que se dividía el país totalizaban 212 (ver Cuadro 2).

Cuadro 2: Expansión de la escuela rural en el lapso 1916-1920(según
Comunes)

Común Escuelas en 1916-1917 Escuelas en 1920

Santiago 37 58

Esperanza 1 3

Jánico 8 8

Peña 4 8

San José de las Matas 8 10

Valverde 3 8

San Francisco de Macorís 6 30

Castillo 2 4

Pimentel 1 3

Matanzas 1 5

Cabrera 1 6

Villa Riva 2 10

La Vega 19 42

Salcedo 11 13

Moca 28 33

Bonao 8 8

Cotui 12 13

Jarabacoa 8 9

Puerto Plata 6 34

Bajabonico 3 12

Altamira 7 12

Blanco 7 18

Samaná 3 10
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El Jovero 1 3

Montecristy 11 17

Guayubín 5 18

Sabaneta - 13

Dajabón 2 10

Monción 1 2

Restauración 2 4

Las Matas de Farfán 2 5

El Seybo 5 14

Higuey 3 16

Barahona 1 7

Cabral 1 4

Neyba 2 7

Duvergé 1 5

Enriquillo 2 7

Azua 5 11

Comendador 0 9

El Cercado 3 11

Bánica 3 10

San José de Ocoa 2 2

San Juan de la Maguana 10 12

San Pedro de Macorís (incluye Los Llanos) 11 30

212 574

Fuente: Elaboración a partir de expedientes de las Intendencias Provinciales de Enseñanza
(1916-1917); Orden Ejecutiva Nº 387, Santo Domingo, 17 de enero de 1920, Gaceta Oficial
Nº 3084.

¿Cómo pudo ignorarse esa realidad hasta subestimarla en ese grado?
Bueno, en parte por el ya referido interés de legitimación de la política
educacional, que se hacía así aparecer como verdadero hito en la historia
de la escuela rural en el país. Ciertamente, el desbarajuste administrativo
del sistema escolar gestado hacia 1916 hacía difícil recabar estadísticas
confiables, pero entre las 30 escuelas que se daban por existentes y las 212
reportadas por esas 45 comunes había algo más que dispersión de informes.

Pero en ello contó también una suerte de “obstáculo epistemológico”
(a lo Bachelard) en la percepción del ocupante, consistente en que se contaba
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sólo el tipo de escuela que “pudiese llamarse tal en los Estados Unidos”,
prenoción que recorre afirmaciones muy frecuentes entre los responsables
educacionales de las cuatro ocupaciones, consistente en un espacio
autónomo específicamente destinado a la labor instruccional, con acceso
libre y gratuito para el común de los infantes.

La escuela pública de los campos dominicanos no era así. Como
señalaba líneas atrás el Inspector Camarena, era en gran parte una escuela
que cohabitaba con el domicilio del maestro, quien muchas veces llegaba a
dirigirla por el sólo hecho de poseer espacio para alojarla, cosa que limitaba
la posibilidad de controlar la calidad de la enseñanza, como crudamente
advertía el Inspector del distrito escolar Nº 32 en 1918:

El personal docente de algunas de las escuelas rurales de mi Distrito no
tiene suficiente capacidad intelectual para llenar bien su cometido; pero es
muy difícil reemplazar a algunos maestros porque las escuelas funcionan en
enramadas anexas a las casas que ellos habitan y para poder nombrar otros
es necesario construir antes locales independientes para las escuelas rurales.11

Era también, en un gran número de casos, una escuela parcialmente
pública y parcialmente privada, dados los esquemas históricos mediante
los que el Estado dominicano había tratado de sostener la gratuidad, que
consistían en subsidios a la matriculación de niños pobres en planteles
particulares.

Debidos esos rasgos a la debilidad histórica del poder público para
producir espacios escolares propios y para sostener en ellos una actividad
enteramente gratuita, un tercer rasgo emergía en íntima conexión con dicha
debilidad: se trataba de una escuela pública profundamente influida por la
política partidaria, que la había convertido en bien de intercambio
prebendario, fuese porque se otorgaba el cargo de maestro a personas que
no tenían esa formación pero que eran adherentes políticos locales, fuese
porque se perseguía beneficiarlas con el otorgamiento de los distintos tipos
de subsidio a la enseñanza que contemplaban los ordenamientos vigentes.

En la mirada del coronel Rufus H. Lane, -brioso administrador de la
reforma del sistema de enseñanza- una perniciosa dinámica política se
hallaba en el origen de la empobrecida calidad general de la escuela
dominicana:

11 Inspector del 32 Distrito Escolar a Intendente de Enseñanza del Departamento Norte,
Montecristi, 28 de octubre de 1918. AGN, Ramo Educación, Departamento Norte. Expediente
sin clasificar.
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Cualquier persona venida a menos que poseía amigos políticamente
influyentes establecía una escuela privada y solicitaba de inmediato un
subsidio al gobierno, nacional o municipal, o a ambos… el clamor por hallar
sustento en el tesoro público era estruendoso (Lane, 1922: 143).

Aunque la ocupación fue proclamada un 29 de noviembre de 1916,
desde el U.S.S. Olympia anclado en el Mar de las Antillas frente a la vieja
Santo Domingo de Guzmán, la política de reforma educacional comenzó a
desarrollarse un año más tarde, con el decreto sobre compulsión escolar
universal que sujetó a la infancia de entre 7 y 14 años de edad. En el interín,
la Comisión de civiles dominicanos designada por el Gobernador Knapp
laboró en su proyecto de diseño. Tal comisión representó la contraparte
cultural del proceso de implementación local de la política, circunstancia
por supuesto siempre presente en las ocupaciones, que no instauraron estados
omnímodamente impositivos, sino que, en el debate intestino por el
nacionalismo, siempre hallaron fracciones intelectualmente proclives a sus
ideas, o políticamente sagaces para aprovechar la coyuntura en términos de
poder, que constituyeron sus interlocutores.

Justo por esa lógica esencial de la difusión de los influjos
internacionales, debemos relativizar la noción de que las ocupaciones
representasen momentos inéditos de innovación, y debemos historizar el
movimiento de ideas precedente. Formada por conspicuos dominicanos,
representantes de fuerzas todavía por ser comprendidas políticamente, la
Comisión fue presidida por Julio Ortega Frier, un abogado graduado en la
Universidad de Ohio en 1909, que constituyó –sintomáticamente- el
interlocutor más apto para traducir la apropiación cultural del modelo.

El Servicio Nacional de Instrucción Pública, organismo creado para
implantar el modelo de escuela pública de masas a mediados de 1917, lanzó
su ofensiva escolarizadora en los campos a mediados de 1918 y sostuvo un
gasto creciente en creación de escuelas rurales durante 1919 y 1920,
contrayéndose dramáticamente a inicios de 1921, cuando resintió el efecto
combinado de una desatinada reforma a las fuentes del financiamiento escolar
y del adverso ciclo del mercado azucarero. El cierre total de escuelas durante
el ciclo escolar 1921-22 significó sustantivamente el fin del proceso de reforma
bajo tutela norteamericana, que cesó con la desocupación del país en 1924, tras
lo que apenas fue una endeble recuperación del aparato escolar durante 1923.

La ocupación diseñó una serie de mecanismos de implantación de la
reforma escolar. En esencia, éstos produjeron a las masas como sujeto
escolar, controlaron y encuadraron al ejército docente como agente al
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servicio del Estado, crearon al espacio escolar como espacio de propiedad
pública y legitimaron plenamente el control total del Estado docente sobre
la transmisión curricular. Tramó y diseñó -junto con los intelectuales y las
fracciones políticas dominicanas que se apropiaron del proceso- la
emergencia del nuevo Estado Docente mediante Órdenes Ejecutivas del
Gobierno Militar no sometidas a escrutinio civil, como la Ley de Instrucción
Obligatoria de finales de 191712 y los trascendentes ordenamientos
contemplados en la Orden Nº 145 de abril de 1918 sobre la enseñanza pública
y su dirección. Otros dispositivos legales afectaron y fueron específicamente
diseñados para modelar la escuela pública rural, señaladamente la Orden
Nº 86 sobre Enseñanza Rudimentaria y la Nº1 sobre establecimiento de
Sociedades Populares de Educación.13

Las reformas calaron profundamente en la lógica precedente del
sistema de escuela pública general dominicano, sentando las bases para la
emergencia y futura ampliación de un sistema de enseñanza nacional
centralizado por el Estado y, con ello, el alumbramiento de lo que podía
propiamente llamarse Estado Docente en la historia dominicana (Newland,
1994). En el mundo rural su impacto fue muy importante, no sólo por la
creación de mecanismos que obligaron a los planteles de los campos a salir
de los usuales espacios domiciliares en que se alojaban, sino porque entrañó
una relevante exacción de fuentes de poder del nivel municipal en favor del
Estado central, cosa que ya venía intentando hacer, desde 1915, el
recientemente estrenado Código de Educación Común, que postuló la
centralización de ciertos aspectos del sistema de enseñanza, levantando una
extendida resistencia política en ayuntamientos y comunes del país, que
contuvieron la intromisión en lo que habían sido sus potestades jurisdiccionales
tradicionales, pero que cedieron finalmente con el poder militar externo.

La autonomía relativa que caracterizó la gestión de la escuela pública
por parte de los Ayuntamientos y gobiernos provinciales (en materia, por
ejemplo, de definición y asignación del gasto escolar y selección del personal
dirigente de los planteles, entre otras aspectos), se vio afectada por la creciente
centralización del sistema que comenzó a operar poco antes de la
promulgación de la Orden Ejecutiva Nº 145.

12 Gobierno Militar de Santo Domingo, Orden Ejecutiva 114, Santo Domingo, 29 de diciembre
de 1917.

13 Encargado de la Secretaría de Justicia e Instrucción Pública, Orden Nº 86, Santo Domingo, 5
de octubre de 1918; Encargado de la Secretaría de Justicia e Instrucción Pública, Orden General
Nº 1, Santo Domingo, 25 de marzo de 1919.
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En septiembre de 1917, la Orden Nº 1 del recién designado Encargado
de la Secretaría de Justicia e Instrucción Pública por el Gobierno Militar de Santo
Domingo, coronel Rufus H. Lane, comenzó a limitarla al subordinar las
nuevas designaciones a cargos docentes a la estricta observancia de la cadena
de la autoridad burocrática legítima, hecho que preludiaba lo que meses
después comenzaría a coordinarse desde el Servicio Nacional de Instrucción
Pública, organismo creado para la centralización de la enseñanza, mediante
el control burocrático creciente de las fuentes de poder educacional locales
y regionales. Como un efecto sintomático de esa y otras medidas por
centralizar el nuevo control educacional legítimo, jamás volvería a leerse en
papeles del Servicio cosas que atestiguasen lo que relataba el Intendente
José Dubeau en fecha tan cercana como 1916:

Debo decirle, para su conocimiento, que el Poder Ejecutivo ha extendido
nombramiento para Directores de varias escuelas, entre ellos a la Sra. Julia
viuda Grau, para la escuela de Pastor que es municipal, donde había yo
designado provisionalmente a la Sta. Mercedes Espinal, mui competente,
mui virtuosa, en virtud de que la viuda Grau me había asegurado que no
solicitaría. Del modo como pasan las cosas, el Intendente aquí es una irrisión
porque cuando me niego a algo que me solicitan porque la lei no lo permite
me contestan que “recurren a mi por pura forma, porque no tienen más que
escribir a la Capital, i en el acto lo consiguen”....¿Cómo puede ser que yo
recomiende para puestos de escuelas a uno o mas aspirantes, i que luego me
sorprenda el nombramiento para alguno de cuya solicitud no he conocido?
No pretendo que se nombre a aquel a quien yo he colocado... pero la lei me
da derecho a esperar que no será nombrado sino uno de aquellos cuyas
solicitudes han pasado por este despacho.14

“El Intendente aquí es una irrisión” decía Dubeau, refiriéndose a la
Puerto Plata de 1916, donde el Ayuntamiento rehusaba acatar el Código de
Educación Común, acogiéndose a la Ley de Estudios de 1902. En esa
paradigmática frase se revela la puja entre la fracción normalista de un centro
ilustrado y la periferia, bárbara, presta a impedir el perfeccionamiento
pedagógico de la escuela en aras de la componenda política, del beneficio
patrimonial, etc. Inspectores que no podían hacer triunfar la pedagogía sobre
el politiqueo que centralizaba “la Capital”, donde era el presidente, o su
séquito político, quienes influían en el acomodo del interés escolar a los
vaivenes de la política caudillista, extendiendo nombramientos de maestros
y maestras inhabilitadas pedagógicamente.

14 José Dubeau, Intendente General de Enseñanza a Superintendente General de Educación
Pública. Santiago, 3 de marzo de 1916. Archivo General de la Nación. Ramo Instrucción.
Expediente 1/663.
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La ausencia de tal tipo de quejas en los papeles del SNIP de los años
1918-1920 deja indirectamente ver que el control sobre lo local triunfó, al
menos momentáneamente.15

En abril de 1918, la Orden Ejecutiva Nº 120, decretada por Knapp,
asestaba un nuevo golpe a los circuitos de poder de Ayuntamientos y
Comunes al precisar el quantum y el modo de recaudación de los impuestos
y bienes municipales dedicados al fomento educativo. En cuanto al quantum,
la orden no fijaba nada muy diferente de lo que ya había contemplado el
Código, pero con mano militar establecía el modo: centralizar el metálico en
la Contaduría General de Hacienda, desde donde volvería como depósito a
las tesorerías locales para efectuar los pagos.

Parecieron cesar entonces dinámicas de tráfico de influencias con el
dinero recaudado para la educación en las comunes y las negativas de
ayuntamientos de erogar y enterar aportaciones legalmente establecidas.

La desarticulación de esas formas de poder y control local sobre el
sistema escolar se vio potenciada por la paralela constitución de un espacio
escolar de propiedad estatal, producto tanto de la construcción de casas-
escuelas con cargo al erario estatal (cosa que prevalentemente ocurrió en
las ciudades) como del encuadramiento del esfuerzo de la comunidad
campesina por establecer y cederlo graciosamente al Estado.

Las Sociedades Populares de Educación creadas en la primavera de
1919 tuvieron ese sentido: asociaciones de vecinos dispuestas a establecer
la escuela en rústicos inmuebles rurales de propiedad pública. Fue su trabajo
el que esencialmente hizo aflorar el espacio escolar público en la campiña
dominicana, como también lo hizo en otras experiencias internacionales
de centralización bajo la égida del Estado. Las localidades carentes de escuela
debían organizarlas como preámbulo de su solicitud al Servicio Nacional
de Instrucción Pública, así como éstas debían constituirse en torno de los
planteles de antaño establecidos.

15 Tras la desocupación, con el retorno de los viejos caudillos políticos al poder del gobierno, se
relajaría el control de la política local logrado (en puro beneficio del Estado, debe señalarse)
durante la Ocupación. Decía el Intendente de la fronteriza zona escolar de Dajabón en 1926:
“Urge devolver a los Intendentes e Inspectores la plenitud de sus atribuciones selectivas en lo
que respecta al proveimiento de vacantes del servicio docente y sustraer definitivamente las
oficinas escolares y las escuelas de la acción nociva y disolvente del politiqueo menudo. Deben
ser las autoridades escolares... quienes recomienden al Poder Ejecutivo los candidatos... para
los cargos vacantes y no las juntas de partidos políticos.” Inspector 34ava. zona escolar a
Intendente Departamento Norte. Dajabón, 18 de agosto de 1926. Archivo General de la Nación,
Ramo Instrucción, Departamento Norte, legajo 10.
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Las Sociedades se integraban preponderantemente con guardianes
de niños inscritos en el plantel, condicionando el ingreso de no-guardianes
a vista pública en Asamblea. Interesantemente, el poder de Inspectores y
Maestros sobre las decisiones de sus juntas directivas, subordinaba en sus
Estatutos a Síndicos y Alcaldes Pedáneos (representantes del poder político
local), a quienes se daba voto en caso de ausencia del agente burocrático del
Servicio. Las Sociedades debían proveer los terrenos y edificios para el
establecimiento de las escuelas, encargándose de su erección (bajo normas
provistas por el Estado) y de su mantenimiento, pudiendo arbitrar fondos
dinerarios para la consecución de esos fines pero incapacitada de “solicitar
para el efecto fondos fiscales o municipales”.

Un pálido sentido de creación de instituciones cívicas para el self
government podría imputarse al diseño de las Sociedades Populares de
Educación, que más que comunidades de deliberación tendieron a
constituirse en núcleos campesinos tributarios del creciente poder central,
menos arbitrarios en sus formas de exacción del esfuerzo productivo que
los que configuraba por esos mismos días la Ley de Caminos, pero tributarios
al fin y al cabo. Muestra de que el ocupante no las imaginaba como
comunidades de opinión a ser ilustradas (cosa que hubiese implicado, como
en los EE.UU., cierta prédica por el laicismo, por la equidad de género, por
el supremo deber de la ilustración) las Sociedades estaban autorizadas –
previa entrega de los locales- para:

[…] determinar si la escuela debe ser mixta, o si los alumnos deben ser
divididos de tal forma que los varones asistan durante uno de los períodos y
las hembras durante el otro […] para determinar si la dirección de la escuela
debe ser asignada a un hombre o a una mujer […] a fijar las épocas del año
en que la escuela deba disfrutar de los períodos de vacaciones […] a fijar la
hora en que deba comenzar cada período de trabajo escolar […].16

A pesar de que no se las forzó en el orden de acatar una agenda de
ideas progresivas respecto de la coeducación, el laicismo, quedaron descritas
para la posteridad del siguiente modo:

En los distritos rurales se realizó el experimento de formar sociedades de
padres que tenían, en cierta medida, el control de aspectos en relación con la
escuela de la localidad. Por ejemplo, la sociedad tenia el poder para
determinar si el maestro de escuela debía ser hombre o mujer, las horas de
clase y los períodos de vacaciones. Estas sociedades erigieron el edificio de
la escuela, algunos materiales, como el concreto para el piso y los muebles

16 Secretaría de Justicia e Instrucción Pública, Orden General Nº 1, Santo Domingo, 25 de marzo
de 1919.
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necesarios, fueron suministrados por el gobierno. Estas sociedades trabajaron
con entusiasmo y bien, y podrían haber sido consideradas como los comienzos
de la propagación del gobierno democrático del país (Lane, 1922: 145).

De momento, no existe registro del número de Sociedades creadas en
el lapso 1919-1920, ni estimación fundada de su contribución a la formación
del sistema estatal de escuelas rurales. Basado en fuentes del gobierno militar,
Angulo señala que cientos de ellas fueron creadas en el lapso 1919-1924,
contribuyendo a la expansión del naciente Servicio Nacional de Instrucción
Pública con la cesión de unos 300 planteles (lo que representaba cerca de la
mitad de las 647 escuelas rurales que Snowden imputaba a la ocupación)
bajo un esquema de exacción de trabajo impago (Angulo, 2012: 83).

 Sin duda, las Sociedades Populares contribuyeron de modo
importante al esfuerzo escolar del gobierno militar, entregando
gratuitamente pequeños edificios rurales que permitieron economías en
alquiler mantenimiento de locales. Sin embargo, su papel como mecanismo
de apoyo a la centralización del sistema en curso, deberá valorarse con
método a partir de fuentes operativas del Servicio Nacional de Instrucción
Pública.
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A UNESCO e a Educação Rural Brasileira:
no Paraná, o caso de Prudentópolis

Maria Elisabeth Blanck Miguel
Elisângela Zarpelon Aksenen

Este texto tem como objetivo discutir, a partir das Recomendações
da UNESCO, o modo como as mesmas foram aplicadas e vivenciadas nas
escolas do meio rural paranaense, tomando como foco de análise o caso de
Prudentópolis no Paraná/BR. Fundamentado em pesquisa, o estudo pro-
curou compreender como tal organização influenciou o desenvolvimento
da educação rural nesse município entre os anos de 1936 a 1996. Inicial-
mente, abordam-se questões relativas à UNESCO, aspectos históricos de
sua criação e constituição, bem como as recomendações relativas à educa-
ção rural para os países então considerados subdesenvolvidos. Tais reco-
mendações eram dirigidas a todos os ministérios de Educação desses países
e são consideradas aqui, enquanto políticas internacionais, mediadas em
nível nacional pelo então Ministério de Educação e Cultura1, por meio do
Instituto Nacional de Estudos Pedagógicos (INEP) e pelas secretarias de
Educação dos estados. Em relação ao município, a pesquisa observou o seu
contexto histórico, articulado ao desenvolvimento social e econômico, con-
siderando-o parte de um contexto mais amplo, cujos fatores são determi-
nantes para explicar as questões educacionais. A partir disso retratam-se
aspectos da história da educação rural do município, compreendidos a par-
tir de categorias percebidas nos documentos da UNESCO. As discussões
sustentam-se em fontes documentais, tais como documentos resultantes das
conferências (especialmente as Recomendações), legislações educacionais,
assim como documentos oficiais do estado do Paraná e do município de

1 Em 1930, foi criado o Ministério dos Negócios da Educação e Saúde Pública. Em 1953, passou
a ser Ministério de Educação e Saúde. Em 1985, foi criado o Ministério da Cultura. Em 1992,
uma lei federal transformou o MEC no Ministério da Educação e do Desporto e, somente em
1995, a instituição passou a ser responsável apenas pela área da educação. Disponível em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=2>. Acesso em:
21 jun. 2018.
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Prudentópolis. Além dessas, depoimentos orais complementam as consi-
derações. A partir de Marc Bloch (2001), compreende-se que a diversidade
de fontes utilizadas cria melhores condições para explicar os fenômenos
históricos considerados neste estudo. Recorre-se ao aporte teórico de E. P.
Thompson (1981), Ianni (1984), Saviani (2013), entre outros.

A UNESCO, Organização das Nações Unidas para a Educação, a
Ciência e a Cultura, agência especializada da ONU, foi criada em 1945
como parte do projeto para garantir a segurança e a paz internacionais após
a Segunda Guerra Mundial com o objetivo de “fazer avançar, através das
relações educacionais, científicas e culturais entre os povos do mundo, os
objetivos da paz internacional e do bem-estar comum da humanidade”
(UNESCO, 2002, s/p), imbuída, portanto, de uma concepção atrelada à
necessidade de reconstruir os países penalizados pela Segunda Guerra
Mundial e, segundo Evangelista (2003, p. 11), preconizando “a construção
de uma nova ordem econômica fundada na cooperação entre as nações”.

As ações da UNESCO efetivam-se por meio de conferências gerais,
realizadas a cada dois anos, nas quais representantes dos países-membros
definem recomendações que, na medida em que aprovadas, “contribuem
para o aperfeiçoamento das políticas nacionais” (UNESCO, 1998, p. 13).
As reflexões estabelecidas nessas conferências possibilitam traçar diagnós-
ticos ou estratégias de ação que passam a compor os documentos finais: as
Recomendações. Tais documentos são encaminhados aos poderes públicos
educacionais dos países-membros, a fim de serem implementados em suas
políticas, podendo assim ser controlados e avaliados pela UNESCO (GREIS,
1996; CERECEDO, 2013).

O Instituto Nacional de Estudos Pedagógicos (INEP) foi criado em
1937 como um órgão ligado ao Ministério da Educação e Saúde com a
finalidade de “organizar a documentação relativa à história e ao estado
atual das doutrinas e técnicas pedagógicas [...]; manter intercâmbio, em
matéria de pedagogia, com as instituições educacionais do país e do estran-
geiro; promover inquéritos e pesquisas [...]; prestar assistência técnica aos
serviços estaduais, municipais e particulares de educação [...]; divulgar, pelos
diferentes processos de difusão, os conhecimentos relativos à teoria e práti-
ca pedagógicas” (BRASIL, 1938).

A relação do INEP com a UNESCO estabeleceu-se na medida em que o
INEP veio a tornar-se um órgão representativo da UNESCO no Brasil, assu-
mindo a função de propalar os documentos internacionais da organização,
portanto exercendo a mediação entre as políticas internacionais (que podem
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ser representadas pelas Recomendações da UNESCO) e as políticas nacionais.
Tal divulgação foi realizada por meio da Revista Brasileira de Estudos Pedagó-
gicos (RBEP), que teve seu primeiro exemplar publicado no ano de 1944.

A UNESCO e suas relações com a escolarização em áreas rurais

Segundo alguns autores, como Calazans e Silva (1983), a educação
formal em zonas rurais brasileiras surgiu no final do segundo império e se
desenvolveu na primeira metade do século XX.

No Paraná, assim como no restante do país, o desenvolvimento dessa
modalidade de educação foi possível graças às demandas da população,
impulsionadas pelo contexto econômico e social, principalmente pela imi-
gração e migração dirigidas, configuradas em políticas estaduais de pre-
enchimento do vazio populacional paranaense, como afirmam alguns his-
toriadores, e ainda pela extensão da lavoura cafeeira paulista nas terras do
norte do Paraná. No entanto, nas demais regiões do estado, não foi a lavou-
ra cafeeira a estimuladora do crescimento populacional.

Assim, é possível afirmar com Romanelli (2010, p. 59) que o desen-
volvimento do capitalismo promoveu o aumento da oferta de trabalho as-
salariado, representando “um crescimento constante da demanda social da
educação”. Ainda, segundo Ianni (1984), no campo as coisas não foram
diferentes, pois, à medida que se intensificavam a industrialização e a urba-
nização, a agricultura passou a ser cada vez mais subordinada às exigências
do capital industrial.

As escolas rurais do interior paranaense pretendiam desenvolver a
escolarização no meio rural. No entanto, as limitações que lhes foram im-
postas pelo meio nem sempre permitiram que vivessem o proposto pelas
políticas educacionais ou mesmo que tais vivências, quando de suas reali-
zações, fossem modificadas.

O estudo da educação rural propiciado pelas fontes aqui elencadas, arti-
culado às Recomendações da UNESCO, possibilita a compreensão da dimen-
são das interferências internacionais nos assuntos educacionais do Brasil.

As recomendações específicas para a educação rural ocorreram em
1936 e em 1958 por meio do Bureau Internacional de Educação2. A primei-

2 O BIE constituído enquanto um organismo privado foi criado por Edourd Claparède no fim de
1925. A partir de 1968, por um acordo ainda provisório, as duas instituições, BIE e UNESCO,
passaram a emitir recomendações conjuntas (ROSSELLÓ, UNESCO, 1979, p. xi-xxii).
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ra fez parte de um contexto de efervescências políticas e econômicas que
marcaram o período anterior à Segunda Guerra Mundial. A segunda foi
emitida no pós-2ª guerra, um período em que a UNESCO se preocupou em
trabalhar a favor da paz e da segurança nacional e mundial; essa fase, se-
gundo Gomide (2012), caracterizou-se pela preocupação na transmissão
de um pensamento ideológico inerente à reorganização do capitalismo.

Dentre os aspectos tratados na Recomendação nº 8, de 1936, desta-
cam-se os seguintes: igualdade na educação oferecida nos meios urbano e
rural; escolas rurais capazes de oferecer uma educação integral; substitui-
ção de escolas com professores únicos por escolas centrais ou consolidadas;
formação geral e profissional de mesmo padrão para professores dos meios
urbano e rural (UNESCO, 1936).

Diante disso, em 1942, Brasil e Estados Unidos firmaram o Convê-
nio Nacional de Ensino Primário, no qual o Governo Federal assumiu com
vários estados o compromisso de cooperação técnico-financeira a fim de
desenvolver o ensino primário. Por isso o INEP foi incumbido pelo minis-
tro da Educação e Saúde de elaborar um plano para o desenvolvimento
desse nível de ensino. Tratava-se do Plano de Desenvolvimento do Ensino
Primário, cujo desdobramento, o Programa de Organização do Ensino Pri-
mário, “incluiu o treinamento de professores das diversas regiões do país e
a construção de escolas primárias adequadas às necessidades educacionais
da zona rural brasileira” (ÁVILA, 2013, p. 137), seguindo recomendações
da UNESCO.

A Recomendação nº 47, que dispunha sobre as possibilidades de aces-
so à educação nas zonas rurais, foi adotada em 1958 após a 20ª Conferên-
cia Internacional sobre Educação Pública, realizada em Genebra. Reco-
mendou-se, entre outros aspectos, que as autoridades responsáveis organi-
zassem campanhas para eliminar os fatores que pudessem contribuir para a
desigualdade entre áreas urbanas e rurais e que promovessem a conscienti-
zação do dano provocado por isso para o desenvolvimento social e econô-
mico de um país. As autoridades deveriam motivar as comunidades rurais
a trabalhar para o desenvolvimento de suas escolas rurais.

As solicitações sobre a organização do ensino eram amplas, valori-
zando as especificidades do meio rural. Era essencial adaptar os calendários
e feriados às condições locais, considerando que toda criança deveria ter
direito ao curso completo de sua escolaridade obrigatória. Tendo em vista
essa questão, em pequenas comunidades poderia ser utilizado o sistema de
professor único (classes multiseriadas), contando com a cooperação dos
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próprios alunos. Entretanto o uso desse sistema exigiria que o futuro pro-
fessor fosse iniciado nessa metodologia quando ainda em formação.

O documento referia-se ao sistema de escolas centrais, que eram esta-
belecimentos com organização e equipamentos similares aos das escolas
urbanas. Tais escolas poderiam oferecer educação a todos os alunos de sua
área de abrangência, com transporte gratuito ou barato, sugerindo que,
quando as circunstâncias permitissem, poderia ser usado um sistema que
combinasse escola de um único professor para as crianças mais novas e
transporte das crianças mais velhas às escolas centrais.

Quanto aos programas, currículos e métodos, recomendou-se que não
fossem inferiores em qualidade ou em escopo do que aqueles das escolas
urbanas, permitindo às crianças do ensino primário desenvolverem proces-
sos de pensamento, adquirirem conhecimentos e habilidades fundamentais
para o prosseguimento de seus estudos. Importante salientar que, mesmo
não sendo de caráter profissional, o ensino nas escolas rurais deveria estar
inspirado na vida do campo, contribuindo para o desenvolvimento de uma
perspectiva prática a fim de melhorar a vida na comunidade rural, promo-
vendo a consciência da utilização racional dos recursos naturais.

O documento considerou sociedades de atividades práticas, como
escotismo, clubes de jovens agricultores, grupos de estudo locais, etc., meios
para continuar a ação educativa das escolas rurais.

Com relação ao pessoal docente, a Recomendação nº 47 especificou
as orientações aos países nos quais os professores primários rurais eram
formados separadamente ou em conjunto com os professores urbanos, es-
clarecendo que tanto os professores rurais como os urbanos teriam o mes-
mo estatuto profissional. Para os países onde os professores primários
rurais fossem treinados separadamente, não deveria haver diferença entre
os dois tipos de formação. Caso tivesse havido, deveriam ser tomadas
medidas para remediar essa situação por meio de cursos nas férias, cursos
de reciclagem, etc.

Nos países onde todos os professores recebessem a mesma formação,
aqueles que atuariam em escolas rurais deveriam estar familiarizados com
os problemas do meio onde iriam lecionar e com os métodos de ensino nas
escolas de professor único.

O documento alertou para que pudessem ser tomadas medidas a fim
de proteger o professor rural de qualquer sentimento de isolamento, assim
como recomendava que lhe fossem oferecidas vantagens particulares (alo-
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jamento, subsídios especiais, instalações para a educação de seus filhos e de
sua própria cultura geral e profissional, etc.). Ainda, que tais professores
tivessem as mesmas oportunidades de crescimento na profissão, já que as
condições de vida nas áreas rurais poderiam ser menos favoráveis e suas
atribuições nesses meios mais difíceis (UNESCO, 1958b).

Foram duas as recomendações que trataram exclusivamente da edu-
cação rural, porém tal modalidade de educação foi abordada secundaria-
mente em outros documentos da UNESCO.

Quadro 1: Documentos da UNESCO que abordam secundariamente a edu-
cação rural

Documento Ano Ideia ou título

Seminário de Educação para 1949 Que os países solucionassem, com urgência, o
a América Latina problema relativo à falta de professores

Seminário Interamericano de 1950 Escolas consolidadas; incentivo à criação de esco-
Educação Primária las normais rurais; missões culturais

Recomendação nº 32 1951 Sobre a escolaridade obrigatória e sua extensão

Recomendação nº 36 1953 Sobre a formação do magistério primário

Recomendação nº 37 1953 Sobre a situação do magistério primário

Projeto Maior nº 1 1956 Generalização e melhoria do ensino primário na
América Latina

Recomendação nº 52 1961 Sobre a escola primária de mestre único

Recomendação nº 57 1963 Sobre a carência de professores primários

Recomendação relativa à 1966 Fomentou o papel social do professor
condição docente

Fonte: Quadro organizado pelas autoras a partir dos documentos da UNESCO.

Entre tais documentos merece destaque o Projeto Maior nº 1, apre-
sentado durante a Conferência Regional sobre Educação Primária Gratui-
ta e Obrigatória na América Latina e na Segunda Reunião Interamericana
de Ministros de Educação, realizada em Lima, Peru (1956), cujos objetivos
para os anos de 1957 a 1967 eram os seguintes:

a) Generalização e melhoria do ensino primário, especialmente nas áreas
rurais; b) reforçamento qualitativo e quantitativo do pessoal docente de grau
primário, em particular os mestres rurais, mediante formação regular de novos
mestres e aperfeiçoamento de professores em exercício; c) formação de pro-
fessores das escolas normais; d) aperfeiçoamento em nível universitário de
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especialistas em educação; e) outorga de um certo número de bolsas de aper-
feiçoamento em altos estudos de educação (UNESCO, 1958a, p. 84).3

Em agosto de 1956, o Brasil aprovou a execução desse projeto, solici-
tando, entre outros aspectos, que a UNESCO enviasse especialistas que
pudessem colaborar com técnicos brasileiros nos Centros de Pesquisas
Educacionais e na formação de professores de Escolas Normais. Tal ação
deu-se por meio das respostas a um questionário enviado pela UNESCO ao
Ministério da Educação. Esse questionário, intitulado Relatório do Ministé-
rio da Educação apresentado pelo INEP ao Bureau International d’Education, foi
respondido pelo Instituto Nacional de Estudos Pedagógicos (INEP) e pu-
blicado na Revista Brasileira de Estudos Pedagógicos, nº 74, de abril-junho
de 1959.

Diante dos documentos analisados percebe-se o interesse da UNES-
CO pela educação rural. É latente em seu discurso a importância do meio
rural para a estabilização econômica dos países da América Latina e do
Caribe.

A concepção de educação para o meio rural presente nos documen-
tos da UNESCO está imbuída de sua gênese: “fazer avançar, através das
relações educacionais, [...] entre os povos do mundo, os objetivos da paz
internacional e do bem-estar comum da humanidade” (UNESCO, 2002,
não paginado). Nesse sentido, a escola seria a responsável por oferecer
melhores condições de viver e produzir no meio rural, de forma a evitar o
esvaziamento do campo e o consequente êxodo para a cidade.

O município de Prudentópolis: caracterização

O município de Prudentópolis, criado em 1906, localiza-se no segun-
do e terceiro planaltos paranaenses, na região centro-oeste do estado do
Paraná, distando 200,88 km de Curitiba. Sendo o 5º maior município do
Paraná, ocupa uma extensão de 2.263,96 km², entre os quais 19,29 km² de
superfície urbana e 2.244,67 km² de área rural. Tal especificidade foi consi-
derada a fim de que o mesmo fosse escolhido para esta pesquisa. A escolha
deu-se também pelo fato de Prudentópolis apresentar adequações às reco-
mendações da UNESCO.

3 Utilizamos o referido documento em sua versão publicada pela Revista Brasileira de Estudos
Pedagógicos. Tal publicação ocorreu no exemplar nº 70, p. 84-88, de abril-junho de 1958. As
recomendações foram publicadas no ano de 1958, embora a conferência tenha sido realizada
em 1956.
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O município dispõe de uma população censitária de 48.792 habitan-
tes (IBGE, 2010), composta preponderantemente por descendentes de imi-
grantes poloneses e ucranianos, além dos brasileiros, assim distribuídos:
22.463 pessoas na zona urbana e 26.329 na zona rural. As atividades eco-
nômicas ligadas à agricultura, pecuária, produção florestal, pesca ou agri-
cultura ocupam 52% da população, já que o município dispõe de 130 co-
munidades rurais (HAURESKO et al., 2016).

Tais atividades, desde o início da colonização do município, foram
responsáveis por seu desenvolvimento econômico. Segundo Generoso Bor-
ges (1929), como grande parte da população era de origem eslava, acostu-
mada a consumir pão, a cultura do trigo teve origem remota em Prudentó-
polis. Inicialmente, os resultados não eram tão compensadores quanto o
feijão e o milho. Mas, em 1919, a cidade já não importava farinha de trigo,
pois havia vários pequenos moinhos espalhados pelo município. Segundo
Guil, Fernandes e Farah (2006), em 1928, a produção municipal chegou a
duas mil toneladas. Produzia ainda linho, cana-de-açúcar, batata, milho,
feijão, ervilha, fumo, batata-doce, mandioca, amendoim, banana, assim
como todas as frutas das regiões quentes, além de contar com grandes er-
vais e pinheiros (BORGES, 1929).

Para Tiburcio Brasil (1929), a indústria extrativa do mate era a gran-
de responsável pela prosperidade da colônia, já que era o produto que o
município mais exportava (GUIL; FERNANDES; FARAH, 2006, p. 31).
No entanto, ainda na segunda metade do século XX, a agricultura do mu-
nicípio contava com técnicas rudimentares, pois grande parte das terras
aproveitadas situava-se em terrenos acidentados, os quais impediam a ado-
ção de mecanização (GOMES, 1972).

Prudentópolis destaca-se hoje também pela apicultura, praticada desde
o início de sua colonização.

A educação rural em Prudentópolis: as escolas

As primeiras escolas primárias rurais de Prudentópolis foram criadas
por iniciativa da própria comunidade. Os documentos consultados revelam
que os terrenos foram doados por moradores, que se organizavam para que
as escolas fossem construídas.
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Figura 1: Imagem da Escola Rural Maurício Faivre, construída em 1912

Fonte: Plano de Implantação da Lei 5.692/71, Paraná, 1980.

Tais escolas eram responsáveis pela alfabetização de um número ex-
pressivo de crianças. De acordo com relatório do inspetor Prieto Martinez
(1921), Prudentópolis situava-se na quarta posição entre os municípios do
estado que mais alfabetizavam.

Ao retratar a situação da educação no município, Martinez, em rela-
tório apresentado ao Secretário-Geral de Educação em 1923, afirmava que
existiam em Prudentópolis 18 escolas públicas, muito espalhadas e distan-
tes da sede. Em 1929, o número de escolas públicas ampliou-se para 37.

Em 1969, o município dispunha de 53 escolas primárias estaduais,
30 municipais e 20 particulares. Tais escolas dispunham de uma matrícula,
no ano de 1970, de 4.952 alunos, sendo 1.479 no meio urbano e 3.473 no
meio rural.

Em 1973, o município manteve 53 escolas estaduais (apesar de as
mesmas terem sofrido alterações, visto que algumas eram particulares e
foram estadualizadas, uma era estadual e foi municipalizada e outras ainda
foram fechadas ou mudaram de nome). Entretanto o número de escolas
municipais ampliou-se para 52, já que algumas particulares foram munici-
palizadas e outras, criadas. Com isso deixaram de existir escolas particula-
res na zona rural do município. O número de matrículas no ensino primá-
rio rural em 1973, em relação ao ano de 1969, teve uma redução de aproxi-
madamente 7%.
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Tabela 1: Relação das matrículas nas escolas rurais de Prudentópolis em
1973

Série Escolas rurais estaduais Escolas rurais municipais

1ª 827 490

2ª 519 289

3ª 475 214

4ª 304 116

Total 2.125 1.109

Fonte: Tabela organizada pelas autoras a partir de dados da 23ª Inspetoria Regional de Irati.

Os dados expressos na tabela revelam a significativa redução nas
matrículas registradas na 2ª série em relação à 1ª série, reiterando que, ain-
da nesse período, a escola rural vinha se mantendo preponderantemente
uma escola de apenas uma série.

O programa de implantação da Lei nº 5.692/19714 atingiu a zona
rural do estado em 1980. Diante disso foi organizado um material com
informações detalhadas sobre cada escola rural do município de Prudentó-
polis. Era o “Plano de Implantação da Lei 5692/71 – Ensino de 1º Grau”.
Tais informações encontram-se arquivadas em pastas individuais para cada
escola rural na Secretaria Municipal de Educação.

Em 1981, o município dispunha de 116 escolas rurais municipais e
três escolas rurais estaduais.

A criação oficial das escolas rurais do município ocorreu por meio de
resoluções publicadas nos anos de 1982, 1990, 1991 e 1992.

A nucleação das escolas rurais, recomendada pelo Bureau Internacio-
nal de Educação a partir de 1936, começou a ocorrer em Prudentópolis no
ano de 1985, estendendo-se até o ano de 2016, período em que foram desa-
tivadas 85 escolas sob o principal argumento de que a redução do número
de crianças na zona rural não justificava a manutenção de um estabeleci-
mento de ensino em cada localidade.

4 A Lei nº 5.692/1971, promulgada no dia 11 de agosto, fixou as diretrizes e bases para o ensino
de 1º e 2º graus. Tal lei, portanto, renominou e reorganizou o ensino de 1º e 2º graus, estenden-
do a obrigatoriedade escolar para 8 anos, fundindo os cursos primário e ginásio, até então
existentes, e extinguindo os exames de admissão ao ginásio (BRASIL, 1971).
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A nucleação das escolas feita no Brasil foi impulsionada pela aproxi-
mação do país com os Estados Unidos no período da ditadura civil-militar
(1964-1985) e foi motivada pelos projetos estaduais resultantes de adequa-
ções à proposta da Lei 5.692/1971, a qual delegou aos municípios a res-
ponsabilidade sobre o ensino de 1º grau. Além disso, fatores sociais e eco-
nômicos favoreceram a nucleação das escolas rurais.

O processo de cessação das escolas rurais em Prudentópolis deu-se
por meio de cessações temporárias, válidas por dois anos, que poderiam ser
prorrogadas por mais dois anos. Depois disso, era obrigatório definir se a
escola definitivamente deixaria de funcionar ou retornaria às atividades.
Entretanto algumas escolas não sofreram cessação temporária, tendo sido
fechadas definitivamente.

A esse respeito foram coletados depoimentos de profissionais que
atuaram nas escolas rurais do município. Tais depoimentos são considera-
dos testemunhos históricos que revelam a experiência desses profissionais
como “uma parte da matéria-prima oferecida aos processos do discurso
científico da demonstração” (THOMPSON, 1981, p. 16) a fim de contri-
buir para a compreensão do objeto de pesquisa.

Partilha-se da visão de Thompson (1981) ao considerar que a experiên-
cia produz saberes não do senso comum, mas saberes resultantes do confronto
entre o ser social e a consciência social de cada indivíduo, capazes de ofere-
cer informações determinantes para a produção de novos conhecimentos.

Além dos depoimentos dos professores, algumas atas de reuniões es-
colares revelam que a nucleação das escolas gerou preocupação e descon-
tentamento na comunidade escolar devido às precárias condições das estra-
das e do transporte escolar oferecido. Ademais, a presença física de uma
escola representava muito para a comunidade. O fechamento das escolas e
o consequente deslocamento das crianças para as escolas consolidadas difi-
cultavam a participação dos pais na vida escolar de seus filhos. Privaram a
comunidade de integrar-se com uma escola nas proximidades, tendo que
enfrentar, em muitos casos, longas distâncias para fazê-lo.

As atas escolares localizadas referem-se às reuniões de encerramento
do ano letivo que antecederia o fechamento da escola.

Foi localizada uma ata de 19/12/1998, da Escola Rural Municipal
de Invernadinha, registrando o comunicado aos pais, feito pela professora,
sobre o fechamento da escola e o consequente deslocamento das crianças
para a Escola Rural Municipal Getúlio Vargas em Papanduva. As crianças
usariam o transporte de ônibus até a nova escola. Entretanto os pais consi-
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deraram difícil tal alternativa devido às precárias condições das estradas e à
falta de segurança nos ônibus. Afirmaram que só aceitariam caso a estrada
fosse cascalhada.

Diante disso, apesar de terem ocorrido reuniões para justificar e co-
municar o processo de nucleação, verificou-se que o mesmo não foi bem
aceito pela comunidade escolar e comentado com muita tristeza pelas pro-
fessoras que participaram do processo, tal como se verifica no depoimento
da professora (A): “Foi muito triste para mim assistir ao fechamento da
escola [...]. Foi triste ver o prédio sendo demolido. Ver crianças tão peque-
nas pegando ônibus junto com crianças grandes e ter que enfrentar longas
distâncias, em estradas ruins, para estudar. A escola era tão importante para
a comunidade, que se unia para cuidar dela. Hoje não existem nem vestígios
de que havia uma escola em nossa localidade. Há plantação de soja no seu
lugar”.

O fechamento das escolas rurais, recomendado pela UNESCO ao
considerar a nucleação das escolas como a possibilidade de oferecer igual-
dade de oportunidades educacionais aos alunos que habitavam a zona ru-
ral, visto que as escolas centrais deveriam conter uma organização e equi-
pamentos similares aos das escolas urbanas (UNESCO, 1958), desconside-
rou situações comuns nos países subdesenvolvidos, como o Brasil: a) trans-
porte precário oferecido às crianças; b) péssimo estado de conservação das
estradas; c) extinção do que seria uma das poucas, senão a única oportuni-
dade que as comunidades rurais teriam para o acesso à cultura e à partici-
pação de práticas educativas, oferecidas pela escola rural, etc.

Contudo a presença das escolas centrais favoreceu a implantação das
séries finais (5ª a 8ª) do ensino de 1º grau no município, as quais eram
mantidas pelo governo estadual, o que representou a única oportunidade
de acesso a esse nível de escolaridade aos adolescentes que viviam na zona
rural de Prudentópolis e não se podiam deslocar para estudar na cidade.

Compreende-se que as escolas rurais representaram instituições im-
portantes para a vida social da comunidade a que a escola pertencia.

Outro aspecto destacado pela UNESCO era que os Estados-mem-
bros atentassem para que as escolas rurais oferecessem espaço para a resi-
dência da professora. Nesse sentido, as construções escolares que existi-
ram na zona rural de Prudentópolis, em sua maioria, atenderam tal re-
quisito.

A Lei Municipal nº 219, de 22 de novembro de 1967, autorizou a
construção de nove casas escolares nas seguintes localidades: Areião, Pi-
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mental, Barra das Canoas, Linha Vitorino, Inspetor Carvalho, Barra Seca
2ª seção, Rio do Meio, Linha Esperança e Faxinal da Boa Vista.

A construção dessas casas escolares ocorreu posteriormente ao Se-
minário Interamericano de Educação Primária, promovido pela UNESCO
e pela OEA em 1950. O documento resultante desse evento propunha cons-
truções escolares rurais que mantivessem em anexo ao edifício das aulas
“instalações condignas para residência do professor” (UNESCO, 1951, p.
115), o que se justificava por representar uma solução econômica para a
permanência dos professores nos meios rurais.

De acordo com o depoimento da inspetora de ensino à época, algu-
mas escolas tinham a residência para a professora em um espaço externo
ao prédio escolar; entretanto outras escolas reservavam o espaço para aco-
modar a professora (quarto) no mesmo prédio onde funcionavam a sala de
aula e a cozinha, que era utilizada para os alunos, assim como para a pró-
pria professora.

Formação do corpo docente

A formação das professoras que atuavam nas escolas rurais de Pru-
dentópolis era feita na Escola Normal e de Aplicação Coronel José Durski
e pelo Curso Normal Regional, oferecido pela Escola Normal de Grau Gi-
nasial Dom Bosco, atualmente Colégio Imaculada Virgem Maria. Entre-
tanto era muito forte no município a atuação de professoras leigas. Em
1969, havia 102 professoras leigas (44 estaduais e 58 municipais).

Tabela 2: Número de professoras que atuavam no município de Prudentó-
polis em 1970, de acordo com sua formação e vinculação profissional5

Formação Estaduais Municipais Particulares

Normalistas 9 10 12

Regionalistas 22 18 0

Sem habilitação 39 53 3

Total 70 81 15

Fonte: Tabela organizada pelas autoras a partir de dados da 23ª Inspetoria Regional de Irati.

5 Não estão inclusas na tabela doze professoras normalistas que atuavam no Grupo Escolar
Severo Agibert, localizado na zona urbana.
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Conforme discussões desenvolvidas neste estudo, uma das principais
preocupações da UNESCO era com a formação de professores. Era urgen-
te habilitá-los, de modo especial aqueles que atuavam sem a devida qualifi-
cação, e resolver o problema da carência de professores nas zonas rurais.
Por isso a UNESCO defendia a formação de professores rurais na escola
normal depois do curso primário (UNESCO, 1951) e que fossem criados,
na zona rural, estabelecimentos que oferecessem tal formação a fim de aten-
der essa demanda.

Diante disso, o Paraná, assim como vinha ocorrendo no restante do
país, em resposta à UNESCO, intensificou a formação de professores para
atuar nas zonas rurais. Prudentópolis fez parte desse projeto, estando entre
os 29 municípios nos quais foram instalados os cursos normais regionais
até o final de 1955 (PARANÁ, 1956).

Tratava-se do Curso Normal Regional, ofertado pelo Instituto San-
tos Anjos, posteriormente denominado Escola Normal de Grau Ginasial
Dom Bosco, que foi inaugurado em 10 de julho de 1950 e que atualmente é
o Colégio Imaculada Virgem Maria, situado na rua Cândido de Abreu,
1895, em Prudentópolis.

Em 1949, foi criado o Ginásio Municipal, que, em 1950, deslocou-se
para o Grupo Escolar Barão de Capanema. Em seguida, foi instituído o
Ginásio Imaculada Virgem Maria, e, em 1950, iniciou-se o Curso Normal
Regional, que mantinha, ao seu lado, a Escola de Aplicação Crianças de
Fátima. Posteriormente, o curso passou a ser denominado de Escola Nor-
mal de Grau Ginasial Dom Bosco, a qual funcionou até 1968.

A partir dessas reflexões, verifica-se que o município de Prudentópo-
lis acolheu as Recomendações sugeridas pela UNESCO, veiculadas pelo
INEP, principalmente as referentes à formação de professores para as áreas
rurais (Curso Normal Regional), nucleação das escolas rurais e arquitetu-
ras escolares adaptadas com a residência para a professora. Esse município
exemplifica que, no Paraná, as referidas sugestões foram implantadas. As
vinculações entre o regional (local) e o universal (Recomendações da UNES-
CO), mediadas pelo nacional e estadual (INEP e Secretaria de Educação e
Cultura do Paraná), foram vivenciadas. Porém o movimento não se fez
somente do universal para o particular (local), mas esse espaço, através de
seus interesses e limitações, apresentou resistências e impossibilidades. Al-
gumas melhorias foram registradas, porém outras impossibilidades se ma-
nifestaram.
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Formação de lideranças femininas
para o litoral (Brasil)

na década de 1940

Maria Apparecida Franco Pereira

O objetivo deste texto é o relato da história de experiência de educa-
ção rural de um grupo feminino da Assistência ao Litoral de Anchieta
(ALA), instituição fundada em 1941, em Santos, por D. Paulo de Tarso
Campos para “irradiar os benefícios da civilização cristã entre as popula-
ções do litoral, por meio do levantamento do nível espiritual, pela difusão
da instrução, bem como pela educação física e pela melhoria das condições
sanitárias e de padrão de vida” dos agrupamentos rurais e ribeirinhos que
viviam em isolamento e condições ínfimas de vida. O movimento destina-
va-se à formação de líderes – recrutadas pelos párocos dessas comunidades
– que no período que estudamos (abril de 1940 a agosto de 1942) preparou
12 turmas num total de 240 estagiárias na sede da ALA em Santos durante
alguns meses de internato.

Este estudo pretende contribuir para o entendimento da educação
rural em São Paulo, principalmente no seu extenso litoral, evidenciando
o trabalho da Igreja Católica numa época em que a ação do Estado deixa-
va muito a desejar nessas regiões. Pretende também tornar visível a atua-
ção social e educacional do elemento feminino na primeira metade do
século XX.

A metodologia empreendida tem como suporte os relatórios e bole-
tins da ALA e da Federação Mariana Feminina de Santos, produções escri-
tas sobre a instituição e depoimentos de alaístas.

O texto está dividido nas seguintes partes: inicialmente, dá-se um pano-
rama da situação do litoral paulista na década de 1930. A seguir, aponta-se o
trabalho de D. Paulo de Tarso Campos e das Caravanas Marianas em favor
do desenvolvimento do litoral e, por fim, apresenta-se a instituição Assis-
tência ao Litoral de Anchieta no período de 1939 a 1941.
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1. A situação do litoral paulista na década de 1930

Quando D. Paulo de Tarso Campos1 tomou contato em 1935 com o
litoral paulista, ficou sensibilizado com a situação de miséria e pobreza que
lá encontrou, principalmente nas regiões rurais e da praia; com seu zelo
apostólico, procurou encontrar saídas para resolver, dentro das possibilida-
des de um prelado, alguns problemas daquela população sofrida.

Muitas questões mereciam um tratamento estrutural e por conta dos
poderes constituídos. Mas, dentro do que a Igreja podia fazer, convocou o
movimento feminino católico mariano, sob sua orientação, para buscar so-
luções. A Federação das Filhas de Maria fez, inicialmente, um diagnóstico
dos entraves de desenvolvimento nessa região da Diocese.2

O litoral paulista é uma grande faixa que se estende entre as frontei-
ras do Rio de Janeiro, ao norte, e a divisa do Paraná, ao sul. Suas terras
situam-se entre as cordilheiras e o Oceano Atlântico; no sul, as montanhas
se afastam mais para o interior, dando margem à formação da bacia do
Ribeira do Iguape.

Fora dos principais centros urbanos, no litoral paulista (Ubatuba,
Caraguatatuba e São Sebastião, no norte; Iguape, Cananeia, Xiririca, Ipo-
ranga, Apiaí e Ribeira, no sul), a população encontrava-se dispersa pelas
praias e mais para o interior, em pequenos grupos, num grande isolamento.

A falta de estradas entre as cidades para a comunicação e para o
escoamento da produção tornava o litoral paulista à época uma região sub-
desenvolvida. Tomoo Handa relata que, antes da construção da rodovia
estadual, uma viagem de São Paulo a Registro era via Santos e levava três
dias, com dois pernoites e trajeto também por rio durante quatro a cinco
horas.

Muito lentamente vão surgindo estradas e diminuindo um pouco a
angustiante situação: a ferrovia Santos-Juquiá (1916); em 1929, a Cia. Ul-
tramarina de Empreendimentos S/A ou KKKK (Kaigai Kogyo Kabushiki

1 D. Paulo de Tarso Campos (Jaú, 1895 – Campinas, 1970) foi o segundo bispo de Santos (1935-
1941). Especializou-se em Ciências Sociais em Louvain, Bélgica, onde se desenvolviam os
estudos ligados à Ação Social. Com qualidade de historiador publicou o primeiro Anuário da
Diocese de Santos sobre a história religiosa desde as origens de Santos e adjacências. Em 1941,
foi transferido para a Diocese de Campinas.

2 Este levantamento teve por base o trabalho de conclusão de curso na Escola de Serviço Social
de Anna Maria de Sampaio Freire. Um esforço em prol da recuperação do Litoral Paulista,
1950 (datil.) e Tomoo HANDA, O emigrante japonês: história de sua vida no Brasil. São Pau-
lo: T.A. Queiroz, 1987.
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Kaisha) constrói a primeira rodovia entre Juquiá e Registro; a estrada esta-
dual é concluída em 1938; mas somente em 1960, quando a BR-116 chegou
a Registro, tais entraves da comunicação estavam superados. A viagem a
São Paulo ficou reduzida de três dias para três horas (com a Estadual já
diminuíra sete horas!). Em 1950, já havia rodovias: uma, ligando Juquiá,
Registro, Xiririca, Iguape, Cananeia; outra Apiaí, Ribeira e Iporanga, no
litoral sul. São Sebastião, Caraguatatuba e Ubatuba alcançaram bem antes
a Estrada de Ferro Central do Brasil.

A Cia. Sul Paulista de Navegação transportava os produtos das po-
pulações do Vale do Ribeira. Ao norte, a Cia. Sebastianense visitava os
portos maiores quinzenalmente. Na realidade, a comunicação pela costa
sul era feita sobretudo pelo rio em barcas muitas vezes rudimentares.

Pelos finais da década de 1950, em regiões próximas de Santos, no
litoral norte, como Boissucanga, o acesso só se dava por barco. Os rios eram
em alguns lugares, como no Vale do Ribeira, a única possibilidade de co-
municação.

Economicamente, a região possuía mais terras de subsistência, que
plantavam e tinham excedentes; perdiam muitas vezes seus produtos (legu-
mes, frutas) à espera do trem. Mandioca, feijão, cana-de-açúcar, legumes
eram plantados, servindo quase para a sobrevivência. A cultura do arroz
desenvolveu-se com os japoneses.

Aos poucos vai se processando, a partir da década de 1920, a concen-
tração de latifúndios, uma crescente “caipirização” da população litorânea
e a formação da pequena propriedade geralmente nas mãos de japoneses.

No período de 1920-30, desenvolve-se na região de Iguape o café,
que decai com a crise de 1929, sem o apoio do governo que vê, como solu-
ção para os problemas da região, o incentivo à imigração e, enquanto im-
porta arroz, esquece as potencialidades da região.

Produtos de exportação são: a banana (comida do operariado), o chá
(da elite) e a manjuba. Indústrias, somente as de chá (a maior), cerâmica
(São Sebastião), goiabada (Miracatu e Juquiá), esteiras (no sul), minérios
(Apiaí) e Alto do Ribeira (Miracatu).

O pescado era abundante na maior parte dos lugares. Mas os pescado-
res não tinham uma infraestrutura que permitisse progredir economicamen-
te, apesar de haver tentativas frustradas para vencer os intermediários.

Os métodos utilizados tanto na pesca como na lavoura, com exceção
dos japoneses, eram atrasados. Aliás, esses contavam com o apoio de seu
governo. Os brasileiros nem podiam solicitar o minguado crédito agrícola,
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pois muitos não tinham títulos de posse de terra como garantia. Os que não
possuíam roça viviam na maior pobreza. Alguns trabalhavam nos lenhais da
Sorocabana ou às margens do Ribeira com remuneração miserável.

Moléstias infestavam a população mal alimentada. As mães, depau-
peradas, geravam, muitas vezes, filhos que não resistiam às doenças endê-
micas, e os sobreviventes tinham o seu desenvolvimento mental compro-
metido por deficiências proteicas. A mortalidade infantil era grande. As
principais endemias eram a ancilostomíase ou opilação (andavam descal-
ços); a tuberculose, que se multiplicava por contaminação, e a malária (que
no fim da década de 40 diminui bastante); sífilis, anemia, avitaminose, le-
sões oculares, afecções bucais, cáries, etc.; doenças infecciosas (por falta de
higiene), sarna; o alcoolismo era muito difundido.

A assistência a essa população era mínima. Um litoral tão extenso no
final da década de 1940 era atendido por sete postos de Puericultura, sendo
um flutuante (Bertioga), incluindo três de iniciativa particular; a LBA tinha
“sopa escolar” em oito locais; havia 18 postos ambulatórios, quase sempre
sem médico e um serviço de profilaxia de malária. Existiam algumas casas
de caridade, pobres e pequenas, em Ubatuba, Iguape, Cananeia e Xiririca.

Com a falta de médicos e o pequeno atendimento institucional à saú-
de, o recurso a curandeiros e benzedores era muito comum. Os remédios
eram o chá, a reza, a bênção, o passe, o amuleto, à custa de pagamento.

A pecha que o caiçara tinha de indolente, desanimado, alheio ao pro-
gresso, apático, reservado, pouco sensível3, tinha sua explicação nas condi-
ções de vida inumanas de uma região de baixa densidade populacional e
sem consciência política, durante muito tempo esquecida das autoridades,
pois não tinha força eleitoral.

Ao lado dessas deficiências advindas do subdesenvolvimento da re-
gião, a ignorância campeava. Em vista do número reduzido de escolas, o
analfabetismo era grande, assim como a superstição (não se comia mamão,
porque era veneno). As professoras eram bem consideradas, líderes na co-
munidade, mas não se fixavam na região por muito tempo.

A religião no litoral era uma mistura de catolicismo rústico, espiritis-
mo, protestantismo, macumba, superstição. Quando evangelizados, os cai-
çaras aceitavam bem a mensagem. Mas a escassez do clero católico (no
máximo 12 no final da década de 1940) sobrecarregava cada padre; alguns
tinham a seu cargo duas a quatro cidades e 15 a 20 capelas.

3 Características da índole caipira.
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Isolamento, condições ínfimas de vida principalmente para os agru-
pamentos rurais e ribeirinhos, dão o quadro de uma região que será objeto,
por parte da Igreja, da ação mais determinada na linha da promoção social
através de um grupo de jovens que, quais bandeirantes, adentram o litoral
paulista.

Com a chegada da BR-116, ligando São Paulo a Curitiba, intensifi-
cou-se a descoberta da região, que se torna alvo de especulação imobiliária,
e o desenvolvimento que se projetava visava mais aos grandes interesses
capitalistas do que os da população pobre e sofrida.4

Tendo presente esse quadro de pobreza da região e de populações
largadas ao sabor do descaso, D. Paulo de Tarso Campos convoca as Filhas
de Maria para essa tarefa de atendimento através das “Caravanas Maria-
nas”, seção da Federação Mariana Feminina, que fazem de início um le-
vantamento dos entraves do desenvolvimento nessa região da Diocese.

A iniciativa de D. Paulo em favor dos pobres dispersos no litoral co-
locava-se no quadro da mobilização do governo de Getúlio Vargas em fa-
vor da educação das populações rurais. A educação rural no Brasil já era
preocupação na Primeira República (por volta de 1917) por causa do cres-
cente êxodo rural.

Flávia Obino Corrêa Werle aponta a preocupação crescente dos edu-
cadores brasileiros, citando, por exemplo, como a questão atingiu até a
Associação Brasileira de Educação (ABE).

O grande foco de discussão no 8º Congresso foi a “educação do meio ru-
ral”. Era amplo o significado dado a esta educação; a orientação ruralista e
o destaque à preservação da natureza deveriam compor as propostas de for-
mação em âmbito nacional. A proposta é que em cidades do interior a edu-
cação deveria encaminhar para o conhecimento da vida rural do município,
a exigência de bons produtos e noções sobre seu beneficiamento, cultivo em
quintais e roças, o aprendizado de indústrias domésticas e o desenvolvimen-
to do artesanato (p. 157)5.

O professor Almeida Jr., quando diretor de Ensino do Estado de São
Paulo, apresentou, no Anuário do Ensino (1935-1936), uma extensa consi-
deração sobre a escola rural, seus problemas, apontando perspectivas de
solução (p. 180 a 226).

4 Há um estudo feito por iniciativa do Apostolado de Maria que radiografa a situação de uma
parte sofrida do litoral paulista em 1971. Prof. Dr. P. Lambert BOVY. O pescador do litoral do
Estado de São Paulo, um desconhecido? Estudo da situação sócio-econômico-religiosa, 121 p.

5 WERLE, Flávia Obino Corrêa (org.). Educação Rural em Perspectiva Internacional. Instituições,
práticas e formação do professor. Ijuí: Ed. Unijuí, 2007, 528 p.
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2. A preocupação de D. Paulo de Tarso Campos com o litoral
paulista: o trabalho das Caravanas Marianas

As “Caravanas” – fundadas por D. Paulo em 3 de outubro de 1936 –
tinham por objetivo principal colaborar com o clero da Diocese na conquis-
ta das almas, divulgando o espírito mariano, e visavam também estudar os
meios e preparar os caminhos para uma organização adequada de Ação Católica
dentro dos moldes estabelecidos por Pio XI 6.

Chamou a atenção para a necessidade do trabalho, visando à melho-
ria da qualidade de vida (ignorância, miséria, doença), condições necessá-
rias para o apostolado.

Partiu, apenas 25 dias após o encerramento da Semana Mariana, em
1o de novembro, a 1ª Caravana para o litoral, para reivindicar os caminhos por
onde Anchieta passou, dirá Lieda Christina, poetisa mariana que, em versos,
indica o sentido desse trabalho.7

Parte alegre a Caravana
Parte alegre e não se engana:
Vai rumando par ao bem.
Leva a luz da caridade
Vai com ela o sacrifício
E a piedade vai também.

Caravana visitando famílias: Irmã Bernadete e Ana Maria de Sampaio Leite, Alaíde de
Oliveira Ratto (1ª do lado esquerdo). Fonte: Rolim – “Semeadoras da Esperança”, p. 10.

6 Boletim da Federação Feminina. Santos, v. I, n.2, jan. 1942, p. 4.
7 Lieda CHRISTINA (pseud) Caravana Mariana. Bol. da Federação Mariana Feminina. Santos,

v. I, n. 3, fev. 1942, p. 3-4.

PEREIRA, M. A. F. • Formação de lideranças femininas para o litoral (Brasil)
na década de 1940



83

Educação Rural na América Latina

8º Estágio (12/08/1941) – Alaístas e as coordenadoras Ana Maria de Sampaio Leite, Alaíde
de Oliveira Ratto (4ª e 3ª sentadas na primeira fileira, direita p/esquerda). Fonte: Rolim –
“Semeadoras da Esperança”, p. 10.

Cada Caravana era composta de Filhas de Maria8 com boa saúde,
que, com a permissão da família, se revezavam todas as semanas nas via-
gens. No período de 1936 a 1941 partiam duas a duas de Santos aos sába-
dos pelo trem das 15h 30 (a viagem demorava horas) e realizavam o seu
trabalho com as jovens do litoral no resto do sábado e domingo. Para as
localidades mais próximas saíam no domingo às 6h. Havia domingos em
que saíam duas ou três caravanas; em época de férias – a maioria das cara-
vanistas era professora –, passavam mais dias nas comunidades litorâneas.

Em dezembro de 1941, o quadro constava de 20 caravanistas, coor-
denadas, primeiro, por Ana Maria de Sampaio Freire9 e, desde 03 de julho

8 As Filhas de Maria pertenciam ao movimento católico da Pia União das Filhas de Maria,
instituição aprovada por Pio XI em 1876. A finalidade dela era dar às moças formação religio-
sa e moral, desenvolver a piedade e vida interior, preservando a juventude feminina nos bons
costumes e na virtude da pureza. Na primeira metade do século XX, as Filhas de Maria foram
grandes auxiliares na evangelização.

9 Primeira coordenadora das Caravanas de mulheres e dos primeiros estágios da ALA, foi a que
mais Caravanas realizou. De tradicional família santista, com grande espírito de liderança,
diplomou-se pela Escola de Serviço Social de São Paulo em 1950. As caravanistas pertenciam
a famílias de destaque na cidade. Muitas delas eram parentes entre si como Francisca, Ana e
Maria Amélia de Almeida Sampaio, Maria Conceição e Maria Cândida F. Gomes.
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de 1939, por Maria Amélia Sampaio.10 Cada caravanista devia fazer pelo
menos uma “bandeira” por mês e apresentar relatório, além de assistir às
reuniões mensais de preparação.

O trabalho era árduo, devendo muitas vezes enfrentar sol, chuva, ca-
minhadas a pé, falta de comodidade, contratempos. Eis um trecho do rela-
tório de uma Caravana realizada em 14 de novembro de 1942 à Pia União
de Musácea, litoral norte:11

Desde esse dia, parece-nos, essas boas Filhas de Maria não descansaram, tal
foi o resultado surpreendente e consolador que nos apresentaram, da sua
propaganda. Imitando a Samaritana de que nos fala o Evangelho, andaram
por todos os lados, convidando e insistindo com todos os habitantes dos
arredores, afim de que fossem ouvir as instruções das Caravanistas. Para lá
chegarem, as Caravanistas tiveram de vencer 5 quilômetros a pé além das 5
horas de estrada de ferro, mas este pequeno sacrifício foi compensado, ao
cêntuplo com o que lá receberam: a Capela muito bem cuidada e repleta de
moças, rapazes, senhoras e crianças. Em todos os semblantes, percebiam-se
a alegria em receber a visita das Caravanistas e o interesse em ouvir os seus
conselhos. E houve muitas pessoas que caminharam distâncias enormes para
não perder a oportunidade de receber as nossas instruções.

Colaboradoras dos vigários do litoral, as caravanistas entram em con-
tato com as populações através deles e a eles submetem o seu plano de ação.

O trabalho era intenso e geralmente compreendia as seguintes ativi-
dades:

1. reuniões com as marianas e interessadas;
2. aulas de catecismo e formação social;
3. visitas domiciliares;
4. distribuição de jornais e revistas, roupas, etc.
Quando D. Paulo foi transferido para o Arcebispado de Campinas

(1942), as diretrizes do movimento das Caravanas foram reunidas em um
manual “Orientação às Caravanas da Federação Mariana Feminina” com
riqueza de detalhes.12

A formação que as caravanistas davam era na linha do ideal maria-
no: piedade e devoção à N. Senhora; pureza e caridade. Para tal, mostra-
vam aos que as ouviam a necessidade de ajudar os seus semelhantes através

10 A relação do nome das vinte caravanistas consta do Bol. da Fed. Mariana Feminina de Santos,
v. I, n.2, jan. 1942, p. 4.

11 Boletim da Fed. Mariana Feminina. Santos, v. II, n. 20, p. 4, nov/dez. 1943.
12 I. Oração; II. Fundação e objetivos; III. Formação da caravanista; IV. Normas de ação; V.

Organização de caravanas; VI. Assistência social; VII. Doutrina: programa e planos de aula;
VIII. Formação mariana; IX. Bibliografia; X. Registro de uma caravana-modelo.
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do acompanhamento do estado de saúde, combatendo os males endêmi-
cos, o curandeirismo, a superstição.

A aula de catecismo vinha complementar o ensino da doutrina no
local ou preparar para a primeira comunhão nos centros desprovidos de
catequese. Atingiam também os adultos que acompanhavam as crianças.
Era importante também motivar as professoras das escolas públicas para
dar aos seus alunos o catecismo, cuja assessoria metodológica providencia-
vam. Preparavam o trabalho de fundação de muitas Pias Uniões.13 Alguns
encontros de núcleos foram realizados para desenvolver o espírito de socia-
bilidade. Em 1938, por exemplo, houve concentrações em Caraguatatuba
(seis dias), Pedro de Toledo, Prainha, Apiaí, Ribeira.

Importante, para as caravanistas, era a divulgação da boa imprensa.
Percebe-se pelo grande número de revistas de leitura amena distribuído que
se caminhava também no sentido de abrir os horizontes dessas populações
surdas ao que acontece no mundo civilizado. As moças que não sabiam ler e
escrever eram conduzidas para curso de alfabetização. Organizando lotes
de 15 livros, formavam bibliotecas circulantes que permaneciam três meses
em cada lugar.

Provendo necessidades emergenciais, distribuíam roupas a crianças
de 0 a 12 anos, fornecidas pela seção de costura da Federação em Santos e
algumas vezes até pacotes de sementes (1943).

Através da visita domiciliar a caravanista se inteira do universo do
pobre litorâneo, procurando conhecer mais a fundo seus problemas e, na
medida do possível, buscar soluções. É o contato humano com as famílias
sofridas, mães solteiras, menores desamparados, encarcerados. O encami-
nhamento das soluções é variado, dentro de normas de assistência social.

Juntamente com a Assistência ao Litoral de Anchieta, as caravanis-
tas trabalharam pela “elevação do nível cultural e social pela formação do-
méstica em visitas domiciliares”.

Esse quadro dá uma visão do movimento das Caravanas no período
de 1936-1941. Percebe-se que o trabalho está mais dirigido aos arredores de
Santos e à linha Juquiá, porque servida pela ferrovia, atingindo os núcleos
que dependem dessa estrada. Lembremos que a viagem era longa, assim
mesmo com caminhadas a pé, cavalo ou de barco. Foram 247 caravanas,
seguidas de 133 nos arredores santistas. As outras regiões foram visitadas

13 A evangelização atingiu também comunidades japonesas. Em Registro, a Pia União era quase
toda composta de filhas de japoneses.
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em menor número por causa do difícil acesso. O litoral norte, à época, só
podia ser alcançado por mar ou via São Paulo. A viagem para a concentra-
ção de seis dias em Caraguatatuba (1938) foi feita no Vapor Valência e du-
rou dez horas.

Observamos também que o número de pessoas que corriam ao cha-
mado das Caravanas (entre Filhas de Maria, Aspirantes, “apresentadas” e
estranhas à Pia União) não era tão grande (embora essas visitas, de modo
geral, fossem relâmpago), mas algumas sustentaram o trabalho numa dedi-
cação de tempo integral.

Abaixo encontram-se algumas tabelas organizadas a partir dos rela-
tórios que dão uma visão rápida das visitas dessas Caravanas.

Tabela 1: Distâncias percorridas e localidades visitadas

1936 1937 1938 1939 1940 1941 TOTAL

Distância percorrida 1.198 10.055 10.497 8.714 14.443 11.211 56.118

Localidades visitadas 09 23 29 19 30 23 133

Arredores de Santos14 04 28 12 05 01 30 80

Litoral Norte15 - - 04 - 02 02 08

Vale do Ribeira16 03 04 01 03 07 02 20

Linha Juquiá17 05 58 56 44 56 40 259

Oeste18 - 01 01 01 03 01 07

Caravanas realizadas 12 91 74 53 69 74 373

Tabela 2: No de viagens realizadas pelas caravanistas

1936 1937 1938 1939 1940 1941 TOTAL

Ana Maria de S. Freire 09 49 37 16 20 16 147

Martha Simão 05 03 01 D / / 09

Maria Cândida F. Gomes 02 08 01 D / / 11

Francisca de A. Sampaio 02 12 04 06 07 09 40

Ana de Almeida Sampaio 02 03 06 02 04 06 23

14 Cubatão, Fabril, Piassaguera, Guarujá, Cachoeira, Bocaina, São Lourenço, Bertioga.
15 São Sebastião, São Francisco, Vila Bela, Caraguatatuba, Ubatuba, Enseada.
16 Registro, Sete Barras, Iguape, Cananéia, Ribeira, Xiririca (Eldorado), Pariquera-Açu, Jacupi-

ranga.
17 Praia Grande, C. de Itanhaém, Peruíbe, Prainha (Miracatu), Ana Dias, Alecrim, Itariri, Ju-

quiá, Assungui, Cedro, Ibera, Pedro Barros, Biguá, Manoel da Nóbrega, Três Irmãos, Verde
Mar, Pedro de Toledo, Fazenda São José, Vila Batista, Jaracatiá, São Lourencinho.

18 Apiaí, Capoeiras, Lageado.
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Alayde Oliveira Ratto 01 06 09 12 23 17 68

Sylvia Freire Gomes 01 09 09 03 01 03 26

Risoleta Gomes 01 11 09 05 09 08 43

Nair Sposito 01 06 - 03 01 02 13

Antonieta Cretella 01 06 03 01 D / 11

Ma Conceição F. Gomes 01 08 01 08 05 D 23

Marieta Angrisani 04 02 01 02 D 09

Maria Amélia A. Sampaio 12 07 11 28 15 73

Helena Suplicy Alfaya 09 05 03 - 06 23

Edenir da Motta Mendes 08 20 08 11 11 58

Julieta Maria do Rego 06 08 06 07 07 34

Margarida Garcia 06 02 D / / 08

Ma Carmelita P. Novais 04 - - 01 D 05

Alayde Torres 03 11 03 D / 17

Elvira Victor Mendonça 03 01 04 02 D 10

Ma Lourdes Guimarães 03 01 - - - 04

Quercita Maria Falcão 03 08 07 02 02 22

Jandyra de Barros Aguiar 01 12 03 - - 16

Maria Ruth M. Araújo 06 05 - 04 15

Maria Celina de Azevedo 02 05 08 15

Idalina Sartori 02 D / 02

Adylia de Souza Ablas 07 03 10

Ranulfa Maria do Rego 04 11 15

Maria Luiza Costa 01 01

Abygail de S. Ablas 03 03 06

Emília de F. Guimarães 02 - 02

Laurecy Fernandes Ribeiro 01 01

Elvira Vilela 03 03

Izabel Maria Leite 03 03

Zoraide de M. Barros 03 03

Sarah Porto 02 02

D = desligada
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Tabela 3: Movimento realizado durante as Caravanas

1936 1937 1938 1939 1940 1941 TOTAL

 Reuniões 24 159 125 72 100 77 557

 Comparecimento de:

– Filhas de Maria 96 570 638 473 701 536 3014

– Aspirantes 41 663 389 186 193 128 1600

– Aposentadas 07 80 41 19 48 26 221

– Moças estranhas P. União 114 386 235 101 166 159 1165

 Aulas de Catecismo 09 86 67 41 57 35 295

 Comparecimento de:

– Crianças 445 1618 1473 1011 1839 922 7308

– Adultos 37 820 663 386 301 90 2026

 Distribuição de:

– Revistas 236 2081 3822 1826 1610 1521 11096

– Peças de roupas 428 992 590 465 641 940 4056

Obras dos tabernáculos: peças 56 52 20 09 23 05 165

Visitas 22 171 131 77 62 105 568

Correspondência expedida e recebida - 204 397 201 - - 802

Pode-se observar (Tabela 2) que entre as caravanistas havia diversos
membros de uma mesma família (Ablas, Freire Gomes, Sampaio,Rego,
Freitas Guimarães). São famílias de destaque na cidade, também por sua
vivência religiosa. Algumas são ligadas às regiões do litoral, como a família
Rego (São Sebastião).

As localidades mais visitadas (Tabela 1) dizem respeito ao litoral
sul, provavelmente pela facilidade de um ramal da inglesa Southern San
Paulo Railway Co. (SSPR),   que ligava  Santos a Juquiá, no Vale do Ribei-
ra, construído entre 1913 e 1914. Em 1927, a ferrovia foi adquirida pela
Estrada de Ferro Sorocabana.

A Pia União conseguia atrair muitas moças fora do grupo. O elemen-
to masculino estava reunido na Congregação Mariana N. Sra. da Anuncia-
ção e tinha uma forte militância somente na cidade santista, juntamente
com os padres jesuítas.

O trabalho catequético nas comunidades rurais era grande: crian-
ças e adultos eram atendidos. Observe-se o número de visitas que foram
feitas às famílias. A leitura sadia era desenvolvida pela distribuição de
revistas (Tabela 3).
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Com a fundação da ALA (Assistência ao Litoral de Anchieta) e seu
estágio na cidade de Santos, junto ao Colégio “Stella Maris” das Cônegas
de Santo Agostinho, a ação civilizatória e evangelizadora torna-se mais
profunda. As duas instituições se mesclam.

3. A atuação da Assistência ao Litoral de Anchieta (ALA)

A Assistência ao Litoral de Anchieta (ALA)19 será uma das institui-
ções sociais mais importantes da Igreja de Santos em favor dos menos favo-
recidos, numa linha de promoção humana de longo alcance irradiador e de
formação de líderes, moças pobres do litoral paulista com condições de
exercer o seu papel multiplicador.

Trabalhando pela educação de uma elite constituída atualmente pela juven-
tude e no futuro pelas mães e esposas formadas pelo espírito da ALA, temos
os olhos voltados para essa imensa região litorânea, onde vivem milhares de
pessoas em condições ínfimas de vida, incompatíveis com a dignidade da
pessoa humana. Esta elite será o fermento que fará crescer toda a massa, e
legará a esse povo os benefícios da educação que receberam.20

A Assistência ao Litoral de Anchieta (ALA) é a obra que D. Paulo de
Tarso Campos idealizou e fundou em 21 de novembro de 1939 como ins-
trumento para minorar a pobreza numa região muito sofrida do Estado de
São Paulo e para, ao mesmo tempo, evangelizá-lo.

A ALA era uma associação integrada pelas Filhas de Maria da Dio-
cese de Santos, e como a Superiora das Cônegas de Santo Agostinho era a
diretora da Federação, essas Religiosas sediaram o movimento. Ao despe-
dir-se da Diocese, D. Paulo de Tarso Campos passou a elas a administração
da instituição.

O seu objetivo está claro nos estatutos:

A ALA se destina a irradiar e intensificar os benefícios da civilização cristã
entre as populações do Litoral, por meio do levantamento do seu nível espi-
ritual, pela difusão da instrução, bem como pela educação física e pela me-
lhoria das condições sanitárias e do padrão de vida (art. 3º).

19 Os dados sobre a ALA foram extraídos basicamente de Anna Maria de Sampaio FREIRE.
Um esforço em prol da recuperação do Litoral Paulista. São Paulo, 1950 (Trabalho de Conclusão de
Curso apresentado à Escola de Serviço de Social de São Paulo), datilografado; Madre JEAN-
NE, CRSA, Assistência ao Litoral de Anchieta, Revista da Conferência das Religiosas do Brasil, v.
V, n. 44, p. 105-114, 1 fev. 1959; e depoimentos de Irmã Maria Evangelina (Maria Aparecida)
Papaterra Limongi.

20 Anna Maria de Sampaio FREIRE, op. cit., p. 220.
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A fundação da ALA brotou da reflexão sobre a experiência de quatro
anos das caravanistas (1935-1939), considerada por D. Paulo relevante, mas
insuficiente. O princípio da Ação Católica da ação no meio pelo próprio
meio deveria ser aprofundado.

Organização e perfeição eram características de D. Paulo, que, como
vimos, doutorara-se na Universidade de Louvain, na Bélgica, em 1929. Em
janeiro de 1939, ele desenvolve uma experiência-piloto, coroada de êxito:
30 moças do litoral permanecem durante dois meses em Santos, nas depen-
dências do Colégio “Stella Maris” das Cônegas, para formação mais inten-
siva. Daí, D. Paulo elabora cuidadosamente a organização de um trabalho
que culmina na fundação da ALA, sob o patrocínio de Nossa Senhora da
Conceição, culto desenvolvido por Anchieta, o grande evangelizador do
litoral.

O tipo de atividade educacional encetado pela ALA pode ser catalo-
gado na rubrica “educação não formal”, que se realiza organizada e siste-
maticamente fora do sistema regular de ensino.

Maria da Glória Gohn21 observa que

a [educação] não-formal ocorre em ambientes e situações interativas cons-
truídas coletivamente, segundo diretrizes de dados grupos, usualmente a
participação dos indivíduos é optativa, mas também ela poderá ocorrer por
força de certas circunstâncias da vivência de cada um. A educação não-
formal desenvolve “a capacitação de indivíduos para o trabalho por meio da
aprendizagem de habilidades e/ou desenvolvimento de potencialidades; a
aprendizagem e exercício de práticas que capacitem os indivíduos com obje-
tivos voltados comunitários para a solução de problemas coletivos cotidia-
nos (p. 28).

Na sede da ALA em Santos, durante meses, em geral dois (mas há
estágios de mais meses), grupos de 20 a 25 moças recebiam cuidados e
formação através de quatro seções: clínica e profilaxia; formação domésti-
ca; alfabetização e ação católica. Toda essa atividade colocava-se no âmbi-
to da educação popular.

Três são as etapas de formação do trabalho alaísta com as jovens da
região costeira de acentuação ruralista: a) seleção das estagiárias na costa;
b) formação das líderes em Santos e c) orientação das atividades após o
retorno ao litoral.

21 Educação não-formal, participação da sociedade civil e estruturas colegiadas nas escolas.
ENSAIO: Avaliação e Políticas em Educação, Rio de Janeiro, v. 14, n. 50, p. 27-30, jan./mar.
2006.
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Etapas da formação:

1ª etapa – organização das alunas líderes: a arregimentação das
moças de várias regiões do litoral era feita pelos caravanistas e indicada
também pelos párocos entre jovens de 15 e 30 anos, com capacidade de
liderança e ser “realmente necessitadas e honestas”.

2ª etapa – formação: logo ao chegar em Santos, a saúde das jovens
era tratada através de exames médicos e de laboratório e feitos os tratamen-
tos necessários. A prática diária de exercícios físicos e uma alimentação
equilibrada completavam a restauração da saúde do corpo.

Como o problema de saúde decorre também das deficiências das con-
dições de asseio e de desconhecimento da profilaxia, recebem as estagiárias
um curso prático de higiene, em que são abordados problemas médicos-
sociais do litoral (verminose, impaludismo, tuberculose, alcoolismo, nutri-
ção adequada, utilizando produtos da região).

Nos quintais da ALA, havia cabras, e as alaístas aprendiam a orde-
nhar o seu leite e recebiam informações que procuravam superar preconcei-
tos sobre esse animal. Com a doação da Secretaria da Agricultura e de al-
gumas benfeitoras, a ALA distribuiu quase 300 cabras às suas estagiárias
no litoral.

Depoimentos como esses aparecem na correspondência das estagiárias
alaístas: “Desde aqueles dias felizes em que estive me tratando aí, não te-
nho sentido mais nada e agora já tenho ânimo e vontade de trabalhar”22.

No Instituto “D. Escolástica Rosa”, recebem um curso prático de
puericultura e acompanham o tratamento das crianças. Na sede, posterior-
mente, o dirigente alaísta repete os conhecimentos, adaptando-os às possi-
bilidades do meio em que vivem. As estagiárias têm um caderninho onde
tudo é anotado. Fazem também estágio na Santa Casa e na farmácia da
ALA.

Durante o curso, há duas Filhas de Maria, “caravanistas”, que ficam
também internas para acompanhamento. Entre elas importante foi Alayde
de Oliveira Ratto, de tradicional família da cidade, professora primária,
que, a pedido de D. Paulo, formou-se assistente social para atuar na ALA.

Eis algumas referências aos resultados:23

22 Apud Anna Maria de Sampaio FREIRE, op. cit., p. 55.
23 Op. cit., p. 56.
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Aqui as crianças são pálidas e anêmicas, têm pais, mas vivem sem trato. Um
meu afilhado do sítio estava doente, inchado e empalamado. Agora está na
minha casa. Dei lombrigueiro a ele e fortificante. Já está ficando corado,
brinca, anda alegre e canta. “Nada esqueço do que a ALA me ensinou” e
tenho aplicado tudo o que aprendi. Sigo os conselhos do meu caderninho e
o meu filhinho está crescendo sadio, tão gordo e robusto.

Esses conhecimentos que contribuem para a diminuição da mortali-
dade infantil são passados a outras pessoas nas suas localidades.

A educação doméstica também faz parte do programa de preparação
das moças que fazem tudo num sistema de rodízio, até compras, sob a co-
ordenação da dirigente alaísta. Cultivam também uma horta e levam paco-
tes de sementes para formar em seus lares outras hortas. Recebem ensina-
mentos da arte culinária, indústrias caseiras (bananada, p. ex.) e de orna-
mentação, corte e costura, trabalhos manuais e também a cultura de aves,
peixes e coelhos.

As deficiências de instrução são sanadas através de uma formação
intelectual de base. Grande era o número de analfabetos e, chegando a San-
tos, aprendem a ler e escrever com a colaboração de professores e num traba-
lho de ensino mútuo entre elas. Rudimentos de língua, aritmética, história,
geografia, ciências e canto orfeônico são núcleos importantes de formação.

Essa formação integral engloba a educação religiosa (instrução reli-
giosa, formação de catequistas, extirpação de crendices e superstições), moral
cívica (comemoração das datas nacionais, senso de responsabilidade) e so-
cial (trabalho de comunidade, formação de núcleo, espírito associativo).
Ao término do estágio, uma exposição de vestidos, trabalhos de agulha,
quadrinhos mostram o produto de uma parte do que aprenderam.

Havia bem cuidado programa de recreação. Passeios, onde se desen-
volve também a instrução, foram realizadas nas diversas praias, ao Parque
Indígena (verdadeiro parque ecológico no Boqueirão de Santos); Monte
Serrate, Morro de Santa Terezinha. Visitas a instituições de caridade como
“Gota de Leite”, Asilo dos Órfãos, Escolástica Rosa, etc.

Durante a grande solicitação de substituição nas escolas estaduais
em 1949, a ALA promoveu um estágio (quatro meses) de aperfeiçoamento
para a formação de substitutas leigas, com o apoio da Delegacia Regional
de Ensino, para moças que desejavam abrir escolinhas ou fossem trabalhar
como professoras leigas nas classes vagas.

No período de 3 de abril de 1940 (1º estágio) até agosto de 1942 aten-
deu 240 estagiárias, ou seja, 12 turmas.
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Em 1958, a ALA em Santos havia recebido cerca de 1.241 moças
para os estágios de formação. Outros dois centros de treinamento foram
instalados fora de Santos: na década de 1950 em Apiaí, litoral norte (1955),
tendo preparado 93 moças, e em Ubatuba (1958), destinado às filhas de
pescadores do litoral norte do estado. A instalação desses centros regionais
tem em vista também o fato de muitas moças de situação muito pobre po-
derem sentir-se desajustadas num meio tão diferente como o de Santos.

3ª etapa: a supervisão e orientação do trabalho das líderes em suas
comunidades também eram importantes, pois as jovens alaístas então trei-
nadas deviam transmitir, nas suas localidades, os conhecimentos adquiri-
dos e tentar prover as suas necessidades com o material enviado pela sede
(roupas, alimentos, remédios, material escolar, presentes de Natal, etc.).
Fazem parte de suas atividades: encaminhamentos e regularização de casa-
mentos, da assistência de menores abandonados e de doentes desprovidos
de recurso: o desenvolvimento de movimentos beneficentes, cívicos, recreati-
vos e religiosos. Livros e folhetos vão circulando através da instalação de
bibliotecas. Palestras, atividades de cultura se sucedem. Foram incentiva-
das a formar clubes para o desenvolvimento de sociabilidade.

Núcleos rurais, nos lugares onde há grupos de alaístas, vão se for-
mando lentamente, uns com mais rapidez. A alaísta Anna Maria Sampaio
Freire participou da criação deles e narra, com detalhes em seu trabalho na
Escola de Serviço Social, a formação do Núcleo de Miracatu24. Uns têm
programas mais amplos, outros mais modestos. Eis em resumo de suas ati-
vidades:25

Promovem festas e quermesses para a construção de sede própria; colabo-
ram nas festas religiosas das paróquias; ensinam o catecismo; promovem
cursos de corte e costura; instalam bibliotecas fixas e ambulantes; criam
pequenos bazares para facilitar a venda de produtos de difícil aquisição;
visitam as famílias; encaminham doentes para médicos e hospitais; tratam
de regularização de casamento; alertam a população para os hábitos de higie-
ne; orientam as mães sobre a importância da alimentação; incentivam as
campanhas do leite, da soja, da horta caseira, filtros e fossas higiênicas; des-
pertam o interesse do litorâneo para a riqueza do solo, fazendo-o amar a
terra e mostrando-lhe como pode ser útil à comunidade em que vive.

Algumas das líderes voltavam à sede para reciclagem.

24 Cf. op. cit., p. 103-214.
25 Há todo um programa mais detalhado, citado no artigo já referido, de Madre Jeanne, p. 108-

109-110.
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A ALA continuava o seu trabalho dando assessoria através da troca
de correspondência particular, envio de circulares, além das viagens das
caravanistas.

Essas circulares lembravam algumas ideias apreendidas no estágio (sen-
so de responsabilidade, alegria, amor, perseverança) com historietas para me-
lhor compreensão. Há perguntas cujas respostas só aparecem no folheto se-
guinte, alguma pequena passagem de um texto religioso (Ano Santo), noções
de saúde (o que se deve comer), notícias das realizações das estagiárias no
litoral e em Santos ou de outros grupos (Posto de Puericultura), receitas e
incentivos à correspondência, relacionando o nome das que escreveram e dan-
do perguntas para serem respondidas nas cartas (p. ex. como foi o Natal)26.

É necessário reproduzir aqui trecho de uma carta onde uma alaísta
narra a sua atividade de supervisão:

Comecei as caravanas na semana passada, fiz apenas duas. Lagoinha e Rio
das Pedras, não foi feliz porque o animal que fui nele caiu por cima de mi-
nha perna direita que quase quebrou, está azul até agora. Se eu não fizesse
de coragem, voltava do caminho, mas achei que era demais, continuei a
viagem e não é que inchou meu pé e não coube no sapato. Passei uma vida
apurada. Madre, eu estou sem sorte com as caravanas em Lagoinha. Aquela
primeira vez que fui era tempo de apuro no serviço, não encontrei quase
ninguém. Muito tempo nesta, tive a infelicidade de chegar bem no dia que
tinha saído um caminhão de gente para Iguape. Estava completamente sur-
do o lugar. Conversamos com um senhor para avisar que no dia 12 e 13
estamos lá, se Deus e Nossa Senhora ajudar. De Rio das Pedras, fomos mui-
to bem. Estou que nem sei o que fazer primeiro, se eu pudesse me repartir
em duas ou três, achava bem bom. Mas hei de vencer com Deus adiante e
mais algumas almas caridosas. Madre, achava bem bom se a senhora con-
sentisse que a Jandira fizesse caravana junto comigo, então faríamos mais
proezas nesses bairros longínquos.

Ex-vigário de Ubatuba (litoral norte), Pe. João Bail, diretor da Cara-
vana Social Litorânea, numa visita de conhecimento da ALA27 em união
com outros grupos afins, serviu-se de um berrante para chamar os pescado-
res da praia e avisá-los onde haveria os atos religiosos. Mais adiante em
outra estimam como pai e amigo. Ouvia confissões e depois celebrava mis-
sa, casamento, batismo, rezas, terços, isso em várias levas.

Comovedora essa correspondência ao chamado do padre. Sinal de quanto o
povo é tradicionalmente religioso. Procura ter os filhos batizados. Já o casa-

26 Cf. Anexo nº 06.
27 Cf. Madre Jeanne, op. cit., p. 112-113, trechos de relatórios feito à região de Ubatuba.
28 Virgínia Lefréve, presidente da Sociedade Pró-Educação e Saúde.
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mento religioso é mais descuidado. O civil nem existe para eles. Grande tem
sido o trabalho de D. Virgínia Lefréve28, advogada, que vem procurando
regularizar a situação da criança para que amanhã não seja ela vítima da
ganância do homem da cidade, desejoso de ter terrenos naquelas praias be-
líssimas.

Somando esforços, a ALA entrou em contato com professores que
trabalham na região litorânea. Enviam-se circulares às professoras com su-
gestões na área de educação, e em Santos, aos sábados, mantinha-se um
plantão para assessoramento de material apropriado de festas escolares.

Em outras ocasiões, integrou serviços inclusive em “missão” com a
Caravana Social Litorânea e a Campanha Nacional de Educação Rural (dois
sacerdotes, um agrônomo, um dentista, uma enfermeira, uma assistente
social, uma professora), com a Sociedade Pró-Educação e Saúde de São
Paulo com a LBA.

A manutenção dessa obra conta com a colaboração dos poderes go-
vernamentais nas três esferas29. Outros recursos viriam das contribuições
de um grupo de senhores que confeccionavam e vendiam prendas; campa-
nhas encetadas pelas alunas do Colégio “Stella Maris”, das Cônegas. Uma
livraria foi sediada na sede da ALA, e o lucro é aplicado também na obra.
A Cia. City e a Cia. Santista de Navegação fornecem passes.

Em resumo, em 1944, nas palavras de Anna Maria de Sampaio Frei-
re, uma das fundadoras, assistente social, e que mais caravanas dirigiu30, a

ALA tem como um campo de ação toda a faixa do litoral paulista, compre-
endida entre o oceano e a serra do Mar; como centro irradiador de suas
atividades e as caravanistas. O espírito motor de todo este trabalho é o amor
de Deus na pessoa do próximo. Todas as realizações da ALA visam um
único fim: elevar, através das estratégias, o padrão de vida dos nossos ir-
mãos litorâneos, despertando suas consciências para uma vida mais cristã,
mais perfeita, de mais saúde e trabalho, de mais energia e alegria e, portan-
to, de mais proveito para si próprios e para a Pátria que desejamos conduzir
para Deus.

Eis o relato de uma atividade cotidiana após o estágio em Santos:31

[...] Madre, aqui vamos levando uma vidinha apurada. Tem dia que não
sabemos o que vamos fazer primeiro. Toda noite vamos dormir pelas 11 e 12
horas. Reunimos na casa da vovó: Alina, Jovita e eu para fazer as flores para
enfeitar os andores. O núcleo vai bem graças a Deus. A máquina não tem
sossego, pois tem muita costura e muitas moças e senhoras costurando to-

29 Op. cit., p. 77.
30 Op. cit., p. 77.
31 Apud Madre Jeanne, op. cit. 109.



96

dos os dias. Compramos retalhos para fazer roupas para crianças e já esta-
mos fazendo. Entraram mais três mocinhas para trabalhar conosco, de pou-
co em pouco vai aumentando o número de moças. Os livros que trouxe
estão espalhados, de hoje em diante vou reunir para mandar. Os bailes aqui
modernos, graças a Deus.

[...] O catecismo está sendo ensinado só na igreja. Falei com a professora se
era possível ela ensinar o catecismo na escola. Tive esta resposta: “não te-
nho jeito para isso. Palavra que fiquei com vergonha. Achei que devíamos
esforçar com as crianças na igreja, que na escola está desajeitado”.

[...] Depois que organizei a sala onde ia ser distribuído o leite, eu fui ver uma
senhora que está faltando. Ela deveria estar numa casa vizinha. Uma tinha
queimado a mão. Essa senhora e mais outra vieram pedir para matricular os
filhos. Pediram tanto que fiquei com pena. Pediram para eu dar um jeito.
Então eu disse que ia ver. Deus dará um jeito para tudo. Elas ficaram con-
tentes por eu dar esperança. Acabando, pedi para cada mãe rezar para reali-
zar tudo bem. Depois a diretora leu no caderno de puericultura sobre o cui-
dado que a mãe deve ter antes e depois de nascer a criança. E como nasce a
criança sadia. Ela leu e explicou. Antes dessa leitura eu retirei todas as me-
ninas para fora. Terminando, as meninas voltaram novamente.

Cumpre, ainda, observar que pequeno número de estagiárias não se
adapta ao voltar a seu lugar de origem, apesar da ALA ter em mira e insistir
na formação das lideranças para atuar no seu próprio meio. Essas moças,
diante das limitações do litoral e atraídas pela vida de Santos, passam a
atividades de empregadas domésticas. Para não deixá-las abandonadas à
própria sorte, a ALA conseguiu apoio das religiosas espanholas de Maria
Imaculada, cujo trabalho são o preparo e a proteção das empregadas do-
mésticas.

O trabalho da ALA insere-se nas atividades de promoção humana e
quer que as jovens estagiárias assumam o seu processo. Tem uma fase pa-
ternalista – e não dava para ser de outro modo –, mas onde procuram fazer
que as jovens reflitam, encontrem suas soluções. Isso foi difícil e é lento,
mas enviadas aos seus lugares de origem são levadas a engatinhar32.

Sentem que as moças de Miracatu ainda esperam muito de nós, pelas cartas
que recebemos, reclamando nossos trabalhos [...]. Entretanto, temos esperan-
ça de que, correndo os trabalhos como vão, não tardará o dia em que possa-
mos nos retirar, e elas caminhem para a frente, com os seus próprios pés.

Foi possível essa empresa pelo descortino de D. Paulo, um bispo
empreendedor que a cidade logo perdeu, mas que pelas fortes bases organi-
zatórias que deixou e pelo zelo e elã das Cônegas de Santo Agostinho (Ma-

32 Cf. op. cit., p. 214.
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dre M. Domitilla, Mère Janne, M. Evangelina, Madre Cássia, Madre M.
Lúcia, etc.) e de um grupo de jovens marianas – cuja atividade não tem
igual nos dias de hoje na cidade – pode perpetuar-se por muitos anos.

Aos poucos, a ALA foi mudando a sua estrutura. As condições do
litoral foram se modificando com o acesso mais fácil através de estradas
asfaltadas, aumento de escolas e dos serviços de saúde.

O movimento das Filhas de Maria perdeu o seu vigor e definhou. Em
1977, a ALA contava com uma equipe de 14 profissionais, entre elas algu-
mas religiosas Cônegas (assistentes sociais, recreacionistas, professores do
primário, de artesanato, corte e costura e datilografia, motoristas e contado-
res), sob a direção de Maria Aparecida Papaterra Limongi – a Madre Evan-
gelina –, que dedicou 17 anos de sua vida a esse apostolado. Atendiam dois
centros sociais: o Anchieta e o São José na Vila Parisi (Cubatão). A ALA,
pois, continuava atendendo mais modestamente, porém num trabalho de pro-
fundidade comunidades carentes e “a assistência que presta é para libertar as
pessoas de entraves que dificultem ou impeçam a participação”33.

A ALA de Santos foi extinta em 1980, mas continua em outras sedes:
no litoral norte (Ubatuba) e na parte oeste do litoral sul (Apiaí). Em 1965,
já haviam terminado os estágios em Santos, pois diversos centros sociais
espalhados pelo litoral cumpriam o papel desempenhado anteriormente pelo
internato.

O entrosamento das caravanistas com a Assistência ao Litoral de
Anchieta (ALA) a partir de sua fundação em 1939, foi natural. As carava-
nistas recrutaram no litoral as estagiárias e, após a formação, as levavam de
volta; colaboraram em aulas e estágios. Duas Filhas de Maria e caravanis-
tas ficaram, durante dois anos, internas na sede da ALA, exercendo cargos
de orientação e direção juntamente com a diretora da ALA, na ocasião,
Madre Domitilla, CRSA; nos trabalhos de supervisão no litoral, após o
estágio, colaboravam as caravanistas34. Como dirá Anna Maria Sampaio
Freire, um dos baluartes desse movimento: “Podemos dizer com santo or-
gulho que a ALA é filha da Federação Feminina, pois foram as suas carava-
nistas que, em três anos construtivos, prepararam o terreno para a eclosão
desta obra extraordinária”.

33 Cf. ASSISTÊNCIA AO LITORAL DE ANCHIETA. Relatório de 1977.
34 Em 1940, por exemplo, duas caravanistas exerceram os cargos de secretária e tesoureira da

ALA. Alayde Ratto, hoje com 80 anos, cursou a Escola de Serviço Social, para “melhor
servir à Igreja”, quando já tinha 22 anos de magistério. Ficou interna na ALA para atender
estagiárias.
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Percebeu-se, por essas linhas rápidas, que o movimento galvanizou,
durante muitos anos, um punhado de jovens, algumas delas com 25 anos
nas Caravanas; Anna M. S. Freire e Alayde Ratto ingressaram na Escola de
Serviço Social de São Paulo. Ao completar o jubileu de prata (1961), as
Caravanas perderam o seu vigor diante de novas realidades e agora com
pessoas que não tinham a disponibilidade por causa de seus empregos. Bre-
ve fecharam as portas. Passara o tempo do apostolado mariano.

Entretanto o movimento, além dos benefícios que prestou ao litoral
paulista – pequeno dentro de uma imensidão territorial –, foi uma escola de
formação para as marianas: espírito de renúncia, humildade e caridade, ao
enfrentar caminhadas, chuvas, frio; ao se debruçar na pobreza amarga.

Assistencialismo, promoção humana, dentro da visão da Igreja da
época. Formou líderes, de grupo mais abastado e médio, em Santos. Mas,
no litoral, essa liderança procurou ser estendida a estratos mais pobres na
pessoa das estagiárias.

Prédio Novo da ALA junto ao Colégio das Cônegas de S. Agostinho em Santos.

“O trabalho comunitário de maior destaque foi a Assistência ao Litoral
de Anchieta (ALA), que visava combater a situação deplorável das povoações
do litoral paulista, sobretudo em termos de saúde e educação. O objetivo de seu

PEREIRA, M. A. F. • Formação de lideranças femininas para o litoral (Brasil)
na década de 1940



99

Educação Rural na América Latina

idealizador, dom Paulo de Tarso Campos, era fazer com que a mulher da clas-
se média educasse as mulheres campesina e pesqueira. Seria, então, ‘a educa-
ção da mulher pela mulher’ (Novo Milênio, jornal eletrônico)”.
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A pesquisa em educação do campo no Brasil1

Flávia Obino Corrêa Werle

Introdução

Este capítulo discute a produção científica brasileira referente à edu-
cação do campo. Para tanto, inicialmente volta-se para o estabelecimento
de um debate político e teórico-metodológico acerca do tema rural/campo
na educação brasileira, o qual está permeado por suas relações com a socie-
dade, políticas públicas, instituições, movimentos sociais e sujeitos envolvi-
dos em diferentes espaços e momentos históricos. Num segundo momento,
o capítulo apresenta o cenário de grupos de pesquisa do Brasil dedicados a
pesquisas acerca da educação do campo, grupos esses registrados no Dire-
tório de Pesquisas do Conselho Nacional de Desenvolvimento Científico e
Tecnológico (CNPq).

Entende-se o debate educação rural/do campo transpassado por inú-
meras dimensões que compõem complexos contextos, os quais se diferen-
ciam em temporalidades e espaços. São múltiplos espaços geopolíticos, cul-
turais, sociais, que configuram ruralidades diversas vividas por grupos di-
versificados – campesinos, extrativistas, coletadores, ribeirinhos, popula-
ções literâneas, seringueiros, caiçaras, garimpeiros, povos das florestas.

São temporalidades nas quais despontam formas variadas de institu-
cionalização, de interesses em disputa e de lutas por recursos e poder. São
institucionalidades que constituem ministérios, secretarias, departamentos,
programas, diretrizes e variados documentos normativos e estruturantes de
políticas e processos que se desdobram em diferentes instâncias de governo
– federal, estadual, local. São temporalidades em que diferentes segmentos
da sociedade sofrem e produzem pressões, organizam-se e reinventam em
uma miríade de formas – acordos de cooperação técnica, acordos binacio-

1 Este artigo é um desdobramento do projeto de pesquisa intitulado: Professor rural: práticas na
América Latina, realizado com apoio do Conselho Nacional de Desenvolvimento Científico e
Tecnológico. A pesquisa conta com a colaboração das bolsistas de iniciação científica Mariana
Rodrigues e Evelyn Maiara Silva, ambas graduandas do Curso de Serviço Social, bolsistas
Fapergs e CNPq, que muito auxiliaram nos levantamentos necessários a este artigo.
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nais, movimentos sociais, associações, conferências, comitês, escritórios,
em forma de escolas de educação básica, de cursos de formação de profes-
sores, de universidades e de práticas e processos relacionados às diferentes
ruralidades.

São dimensões que abrangem questões socioeconômicas amplas,
como as decorrentes da mecanização e modernização agrícola, do agrone-
gócio, da pequena propriedade, das condições de produção no campo, dos
movimentos demográficos e sazonalidades relacionadas à busca de traba-
lho, fixação do homem do campo, de êxodo rural, de pobreza rural, de
concentração de terras, de questões relacionadas à sustentabilidade, à agro-
ecologia, ao desenvolvimento regional e local, a acampamentos e assenta-
mentos rurais, grupos específicos – quilombolas, indígenas. Nesse cenário
são também intervenientes questões relacionadas à vida nas cidades, ou
seja, problemas decorrentes de visões urbanocêntricas emergem nos deba-
tes críticos acerca da educação rural/do campo.

A centralidade e a prevalência das cidades, da lógica capitalista e sua
emergência nos debates sobre a vida rural/do campo encaminham a eixos
de questões como: busca de resultados escolares expressos em taxas e índi-
ces, renovação tecnológica do campo, disputas por recursos e decisões em
termos de políticas sociais, fechamento de escolas com pequeno número de
alunos, questões curriculares, incremento de políticas de transporte esco-
lar, de extensão rural, nucleação, tendência à concentração de alunos em
escolas centrais maiores e equipadas com novas tecnologias de informação
e comunicação.

Esses debates envolvem também a criação de cursos específicos sobre
temas rural/campo, ofertados em diferentes níveis de ensino, envolvendo
instituições educacionais de educação básica, de formação de professores,
profissionalizantes, em nível de graduação e de pós-graduação, assim como
formas peculiares de organização, como escolas itinerantes, classes multis-
seriadas e pedagogias específicas como a da alternância.

Essa discussão para alguns autores2 dá-se entre cidade/campo e en-
tre rural/urbano. Cidade/campo identificadas como formas concretas, e
rural/urbano situadas na dimensão das representações sociais, das práticas

2 Pedro Paulo Biazzo, “Campo e rural, cidade e urbano: distinções necessárias para uma pers-
pectiva crítica em geografia agrária”, in: 4º Encontro Nacional de Grupos de Pesquisa – ENGRUP.
São Paulo, (2008): 132-150. Luiz Bezzera Neto e Klívia de Cássia Silva Nunes, “Urbano e
rural: contradições e influências no (re)pensar da ruralidade no Brasil”. Exitus, v. 6, n. 1, (2016):
62-76.
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dos sujeitos e instituições. Rural e ruralidade, assim como urbano e urbani-
dade nessa perspectiva seriam desvinculados de paisagem e de espaços es-
pecíficos, ou seja, tratados como “qualidades das relações sociais”. Nessa
perspectiva, “campo e cidade, são, portanto, materialidades. Concretizam-se
como paisagens contrastantes. Ruralidades e urbanidades são racionalida-
des ou lógicas. Manifestam-se por meio de nossos atos, através das práticas
sociais”3.

Mesmo que de forma rápida e em breves traços as linhas acima ace-
nam para aspectos da complexidade e multiplicidade de embates e ques-
tões que surgem no contexto das discussões de educação rural/do campo.
A questão não é apenas de âmbito pedagógico, restrito a formas de escola-
rização. Transpassam, enriquecem, complexificam e vivificam o tema edu-
cação rural/do campo, as dinâmicas da vida, os cenários de influências
internacionais, de acordos binacionais, os avanços da institucionalização,
disputas de poder e estruturação burocrática de órgãos de governo, nos quais
registram e inserem seus interesses grupos e grandes empresas ligadas ao
capital nacional e internacional. Os debates a respeito da educação rural/
do campo também se interconectam com os movimentos sociais que se
organizam e ocupam espaços, disputam terras, recursos e ações de políticas
públicas e permitem perceber a visão de Estado e de políticas públicas que
incorporam conflitos presentes na sociedade em diferentes momentos his-
tóricos. Os debates a respeito da educação rural/do campo, ademais, dis-
persam-se em diferentes campos do conhecimento, sugerindo ser esse um
campo temático multidisciplinar.

Precisamos, portanto, indagar-nos se estamos hoje realmente frente
a um novo paradigma, como afirma Maria Antonia de Souza4 no trecho
que segue:

A educação do campo tem sido caracterizada como um novo paradigma,
que valoriza o trabalho no campo e os sujeitos trabalhadores, suas particula-
ridades, contradições e cultura como práxis, em contraponto ao paradigma
da educação rural, vinculado aos interesses do agronegócio, do capitalismo
agrário e, conseqüentemente, ao fortalecimento das políticas de esvaziamento
do campo (p. 447).

3 Biazzo. “Campo e rural, cidade e urbano: distinções necessárias para uma perspectiva crítica
em geografia agrária”, (2008): 144.

4 Maria Antônia de Souza, “A pesquisa sobre educação e o Movimento dos Trabalhadores Ru-
rais Sem Terra (MST) nos Programas de Pós-Graduação em Educação”. Revista Brasileira de
Educação, Rio de Janeiro, v.12, n. 36, (2007): 443-461. URL: <http://www.scielo.br/
scielo.php?script=sci_arttext&pid=S141324782007000300005&lng=en&nrm=iso>. Acesso em:
02 dez. 2016.
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Vale destacar que se, hoje, em certas situações, a educação rural pode
ser relacionada ao agronegócio, é preciso recordar que educação rural é
uma expressão que perpassa diferentes momentos históricos e utilizada por
diferentes sujeitos e grupos. Os estudos realizados em perspectiva histórica
reconhecem e trabalham com a contradição e com um quadro teórico gra-
msciano consistente, mesmo quando utilizam a denominação educação
rural. A contribuição de Sônia Regina Mendonça5 e todo o conjunto de sua
produção a respeito do tema bem demonstram essa abordagem. Mendonça
trabalha com a noção de Estado Ampliado, não aceitando uma “modalida-
de apriorística e ‘natural’ de definir o Estado, via de regra apresentado como
um bloco monolítico de órgãos, vazios de atores sociais, portadores de inte-
resses específicos e do qual emanam, de forma igualmente ‘naturalizada’,
as políticas públicas” (MENDONÇA, 2007, p. 13). Para ela, e isso se ex-
pressa em sua obra e rica contribuição aos estudos sobre educação rural, as
lutas de classe atravessam, de forma ininterrupta, tanto o Estado como a
sociedade, ou seja, o Estado é transpassado por diferentes forças sociais e
frações de classe nos diferentes momentos históricos, “afirmando-se como
uma condensação de relações sociais” (MENDONÇA, 2007, p. 14). Esse
quadro teórico configura um contexto de disputas e demandas entre e den-
tro do Estado e da sociedade civil nos diferentes momentos históricos.

Em diálogo com a produção da área, apresenta-se a seguir um pano-
rama dos grupos de pesquisa sobre educação rural / do campo. Para tanto
caracteriza-se a constituição dos grupos de pesquisa que estão registrados
no Conselho Nacional de Desenvolvimento Científico e Tecnológico
(CNPq), procedendo, a seguir, ao levantamento e análise dos dados, utili-
zando os termos-chave da discussão deste artigo, quais sejam educação ru-
ral/ do campo.

Grupos de pesquisa no Brasil

A proposta desta parte do capítulo é realizar uma revisão sobre edu-
cação rural/do campo num esforço de identificar tendências, predominân-
cias, diferenciações e caracterizações na produção recente disponível. O
conteúdo e os termos empregados nas discussões sobre o que seja e como
realizar uma revisão da produção científica em uma área de conhecimento

5 Sônia Regina de Mendonça. Estado e educação rural no Brasil: alguns escritos. Niterói, RJ: Vício
de Leitura/FAPERJS, 2007.
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são dispares, não sendo unanimemente assumidos na literatura. Therrien e
Nóbrega-Therrien6 assinalam que empreender estudos acerca do estado da
questão, revisão de literatura, estado da arte, implica intuição, imaginação
e reflexão e não apenas um esforço de lógica. Vosgerau e Romanowski7

(2014, p. 168) afirmam que “os estudos de revisão consistem em organizar,
esclarecer e resumir as principais obras existentes”, podendo “conter análi-
ses destinadas a comparar pesquisas sobre temas semelhantes ou relaciona-
dos”. Usualmente, os estudos de revisão analisam a produção científica
publicada em perióricos, livros, teses e dissertações.

Nesta seção do texto, busca-se identificar tendências a partir da con-
sideração de como os pesquisadores se organizam em coletivos de investi-
gação em suas instituições de trabalho e com isso compreender como se dá
a produção de conhecimentos na área de educação rural/do campo. Ini-
cialmente, verifica-se quantos são os Grupos de Pesquisa – GPs –, onde se
situam, quais temáticas focalizam. Ou seja, apresenta-se o cenário de gru-
pos de pesquisa certificados pelo CNPq e apresentados no Diretório dos
Grupos de Pesquisa no Brasil – DGPB –, vinculado ao Ministério de Ciên-
cia, Tecnologia, Inovações e Comunicações do governo federal.

Conforme o site do CNPq (http://lattes.cnpq.br/web/dgp/home),
o Diretório dos Grupos de Pesquisa no Brasil (DGPB) constitui-se no in-
ventário dos grupos de pesquisa científica e tecnológica em atividade no
país. Um GP caracteriza-se como um conjunto de indivíduos organizados
hierarquicamente com base na experiência, produção de conhecimento e
liderança científica e tecnológica, os quais demonstram envolvimento pro-
fissional permanente com trabalhos de pesquisa e organizam-se em linhas
comuns de pesquisa.

No DGPB, os pesquisadores não participam de forma individual,
mas a partir de seu pertencimento institucional. Ou seja, grupos de pesqui-
sadores precisam, anteriormente, institucionalizar suas intenções de traba-
lho, organizar-se num coletivo a partir da interconexão entre seus temas de

6 J. Therrien e S. Nóbrega-Therrien, “Os trabalhos científicos e o estado da questão: reflexões
teórico-metodológicas”. Revista Estudos em Avaliação Educacional, v. 15, n. 30, 2004. Disponível
em: <www.fcc.org.br/pesquisa/publicacoes/eae/arquivos/1203/1203.pdf>. Acesso em: 16 jun.
2016.

7 Dilmeire Sant’Anna Ramos Vosgerau e Joana Paulin Romanowski, “Estudos de revisão: im-
plicações conceituais”. Revista Diálogo Educacional, Curitiba, v. 14, n. 41, 2014, p. 165-189.
Disponível em: <http://www2.pucpr.br/reol/pb/index.php/dialogo?dd1=12623&dd99=
view&dd98=pb>. Acesso em: 18 nov. 2016.
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pesquisa no interior de suas IES, de forma a serem “apresentados como
equipe de pesquisadores por suas IES” ao CNPq.

As informações que constam dos GPs referem-se aos recursos huma-
nos que os compõem (pesquisadores, estudantes, técnicos e colaboradores
estrangeiros), às linhas de pesquisa em andamento, às especialidades do
conhecimento, aos setores de aplicação envolvidos, à produção científica e
às parcerias estabelecidas entre os grupos e as instituições. Com isso os
dados do Diretório (DGPB) possibilitam análises de forma a descrever os
limites e o perfil geral da atividade científico-tecnológica no Brasil.

No Brasil, há 37.643 grupos de pesquisa registrados e certificados
pelo CNPq, dos quais 3.595 pertencem à Área de Educação (http://
lattes.cnpq.br/web/dgp/painel-dgp/). Consultando o site do CNPq a res-
peito do Censo de Grupos de Pesquisa 2016, encontra-se a intensa progres-
são de institucionalização de GPs em instituições de ensino superior e em
centros de pesquisa no Brasil, pois, de 2002 a 2016, o número de grupos de
pesquisa cadastrados no DGPB cresceu 149% (http://lattes.cnpq.br/web/
dgp/censo-atual/).

A seguir, realizam-se um levantamento e uma análise de algumas das
informações dos GPs que compõem o Diretório de Grupos de Pesquisa do
Brasil – DGPB/CNPq, utilizando a expressão educação do campo (http://
dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf).

Grupos de Pesquisa/CNPq – educação do campo

Buscando os grupos de pesquisa com a palavra-chave educação do cam-
po, encontrou-se um montante de 231 GP, distribuidos em várias áreas do
conhecimento. Esse dado difere fortemente dos achados de Hayashi e Gon-
çalves8, embora essas autoras tenham pesquisado a formação de grupos de
pesquisa em educação do campo no período de 2000 a 2016 e analisado
variáveis aqui não pesquisadas, como gênero dos pesquisadores, titulação,
bolsas dos líderes dos GPs, entre outras.

Entre esse total de 231 GPs educação do campo, a Área de Ciências
Humanas destaca-se pelo maior quantitativo de grupos (89,61%), seguida
de Ciências Agrárias (4,76%), Ciências Sociais Aplicadas (1,73%), Ciências
Biológicas (0,87%), Ciências Exatas e da Terra (0,87%), Engenharias

8 Maria Cristina P. I. Hayashi; Taísa Grasiela G .L. Gonçalves, “Perfil bibliométrico dos grupos
de pesquisa em educação do campo: (2000-2016). Revista Brasileira de Educação do Campo, To-
cantinópolis, v.1, n. 1, 2016, p. 4-25.
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(0,43%), Linguística, Letras e Artes, com 1,73% GPs. Embora o montante
das demais áreas do conhecimento seja bastante reduzido frente às Ciências
Humanas, sua presença no debate educação do campo pontua a multidisci-
plinaridade, bem como a amplitude temática e epistemológica que perpas-
sa os debates referentes à educação do campo.

Conforme afirma Caldart9, “educação do campo não é educação ru-
ral, com todas as implicações e desdobramentos” daí decorrentes, “a edu-
cação do campo não é uma proposta de educação” (p. 40), pois a educação
do campo identifica-se com os movimentos sociais do campo, especialmente
com o MST e a reforma agrária.

O quantitativo de GPs vinculados a partir da palavra-chave educação
do campo (231) sugere que um número muito maior de pesquisadores se
identifica e filia aos estudos de educação do campo. Estudos de educação
do campo estão relacionados aos movimentos sociais e a uma proposta
transformadora, alinhada com a educação como construção coletiva que
atende uma diversidade de povos, sujeitos e movimentos do campo, dina-
mizada por propostas de interpretação, de transformação da realidade e de
enraizamento da escola com os movimentos sociais.10

A grande maioria dentre esses 231 GPs estão na condição de certifica-
dos, e sua criação ocorreu nos últimos 26 anos, entre 1991 e 2016. Analisan-
do quando foram criados os GPs educação do campo, verifica-se uma gran-
de expansão na primeira metade da década de 2010. Ou seja, tem havido
uma constante expansão no interesse por pesquisas em educação do campo
e a organização de pesquisadores em GPs, os quais, por sua vez, são reco-
nhecidos e institucionalizados em suas instituições. Ou seja, cresce no perí-
odo estudado, especialmente a partir de 2010, o número de pesquisadores,
o número de grupos de pesquisa e o número de IES que abrigam estudos e
equipes de pesquisa sobre educação do campo. Observa-se que, na década
de 1990, os GPs educação do campo estavam apenas despontando. É, en-
tretanto, de 2010 a 2016 que um maior número de GPs com o conteúdo
educação do campo são criados.

9 Roseli Salete Caldart, “A escola do campo em movimento”. Currículo sem Fronteiras, v. 3, n. 1,
2003, p. 60-81, consultado em 15 de dezembro de 2016. URL: <http://www.ia.ufrrj.br/ppgea/
conteudo/conteudo-2009-1/Educacao-MII/3SF/A_ESCOLA_DO_CAMPO_EM_
MOVIMENTO.pdf>.

10 Roseli Salete Caldart, “Educação do campo: notas para uma análise do percurso”, Revista
Trabalho Educação Saúde, Rio de Janeiro, v. 7, n. 1, 2009, p. 35-64.
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A maior parte das instituições que possuem GPs educação do cam-
po, registrados no CNPq, conta com apenas um ou até cinco grupos de
pesquisa na temática (74,46%). Há, entretanto, IES que, individualmente,
acumulam significativo número de GPs educação do campo, como a Uni-
versidade Federal do Pará, a Universidade do Estado da Bahia e a Univer-
sidade do Estado de Mato Grosso, todas fora do eixo sudeste-sul, onde está
situado o maior número de IES e de programas de pós-graduação do país.

A Universidade Federal do Pará possui 13 grupos, quase todos da
área de Ciências Humanas, ou seja, apenas um situado na área de Linguís-
tica, Letras e Artes. Da mesma forma, a Universidade do Estado da Bahia
(UNEB), que possui nove grupos de pesquisa referentes à educação do cam-
po, sendo apenas um da área de Linguística, Letras e Artes. A Universida-
de do Estado de Mato Grosso possui sete grupos, dos quais apenas um não
é da área de Ciências Humanas, ou seja, um GP é de Engenharias.

Verificou-se também a distribuição dos GPs por estado e região do
Brasil, o que revelou os estados do Pará, Minas Gerais e Bahia como os de
maior número de GPs dedicados à educação do campo no país, seguidos
dos três estados da Região Sul, que, juntos, somam 49 GPs, ou seja, 21,21%
do total do país.

Vale relembrar o quantitativo de grupos de pesquisa registrados no
DGPB/CNPq, em 2016, em todo o território nacional e em todas as áreas
de conhecimento. Destaca-se a Região Sudeste com 16.009 GPs, represen-
tando 42,5%, ou seja, a maioria dos GPs do Brasil. Segue a Região Sul com
8.640 GPs, ou seja, 22,9% do total. A Região Nordeste alcança o percen-
tual de 20,5%, com 7.713 GPs. A Região Norte alcança 6,3%, com 2.382
GPs, e a Centro-Oeste 7,7%, com 2.899 GPs (http://lattes.cnpq.br/web/
dgp/censo-atual/).

A consideração das regiões do país a que pertencem esses GPs edu-
cação do campo apresenta, portanto, uma revelação inédita. Juntas as regiões
Norte, Nordeste e Centro-Oeste somam mais da metade dos GPs educação
do campo do Brasil, ou seja, 58,45%. Ora, grande parte da produção cien-
tífica das diferentes áreas de conhecimento no Brasil provém das regiões
Sudeste e Sul. Entretanto os dados aqui apresentados indicam que, especi-
ficamente quando o tema é educação do campo, essa situação não se repe-
te. Assim, não é demais afirmar que mais da metade dos GPs educação do
campo está nas regiões Norte, Nordeste e Centro-Oeste, o que sugere o
quanto tal tema é priorizado nelas em termos de foco de investigação e
emprego do esforço de pesquisa.
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Realizou-se, a seguir, uma análise temática a partir da leitura das de-
signações dos grupos de pesquisa. Em alguns casos, realizou-se a consulta
à Plataforma do DGPB/CNPq, acessando as descrições e linhas de pesquisa
de cada grupo dentre aqueles cujo título não permitia imediata identificação
temática. Assim foram criados dez categorias ou subtemas a partir da análise
dos títulos dos grupos de pesquisa (GP) educação do campo. As categorias
decorrentes da análise temática dos títulos, das descrições que os próprios
GP registraram de si ou das linhas de pesquisa que os constituíam estão espe-
cificados a seguir de forma que se apresenta o quantitativo de GPs em cada
categoria para, a seguir, descrever o conteúdo de cada categoria.

Relação das dez categorias criadas para demonstrar predominâncias
e conteúdos prevalentes em grupos de pesquisa de educação do campo:

1) Educação do campo – 66 grupos
2) Território e ecologia – 36 grupos
3) Políticas – 25 grupos
4) Aprendizagem, áreas de conhecimento e níveis de ensino – 24 grupos
5) Educação rural – 20 grupos
6) Diversidade – 16 grupos
7) Movimentos sociais – 15 grupos
8) Formação de professores – 12 grupos
9) Teorização ampla – 10 grupos
10) História e narrativas – 7 grupos

A seguir, passa-se a descrever o conteúdo de cada categoria.

Educação do campo
Educação do campo, predominantemente tratada na dimensão escolar, em
associação com temas como currículo, práticas docentes, escola.

Território e ecologia
Categoria que discute a temática em foco frente à ecologia, agroecologia, ta-
xonomia das plantas, integração socioambiental, biodiversidade, produção agrí-
cola, estudos agrários, território. Os GP incluídos nessa categoria apresentam
como LP, por exemplo: “Educação ambiental no campo”; “A política de Edu-
cação do Campo; Agricultura Familiar e Agroecologia; Análise Ambiental
por Geoprocessamento; Educação Ambiental e Politicas Públicas”.
Território e ecologia vinculados à educação do campo é uma categoria que
aglutina não apenas GPs de Ciências Humanas, mas também das áreas de
Ciências Agrárias como também da área de Linguística, Letras e Artes. Um
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GP assim se denomina: “Estudos Geoeducacionais correspondem ao con-
junto de investigações no campo da Geografia Escolar, correlacionando à
educação patrimonial e às representações do imaginário geográfico”. Al-
cança, portanto, um leque de temas transversais em diálogo com os seguin-
tes campos: religiosidade, turismo, patrimônio (cultural e natural), planeja-
mento regional, ruralidade, metropolização, festas populares. Outro GP as-
sim se identifica: No Núcleo de Estudos, Pesquisas e Projetos da Reforma
Agrária – NERA – trabalhamos com as seguintes linhas de pesquisa: desen-
volvimento territorial, impactos socioterritoriais, movimentos camponeses,
espacialização, territorialização, mundialização, entre outros. O NERA de-
senvolve o Banco de Dados da Luta pela Terra DATALUTA, presta assesso-
ria ao MST, à Comissão Pastoral da Terra e à Via Campesina – Brasil bem
como ao Movimento dos Pequenos Agricultores. Nessa categoria também
incluímos GP que trata de transformações recentes da urbanização e da re-
lação cidade-campo no Brasil, entre outros temas.

Políticas
O foco central de GP assim categorizados são as políticas podendo estar
associadas à educação do campo e temas como: sociedade, trabalho, desen-
volvimento, organizações sociais, direitos humanos, instituições escolares
de diferentes modalidades e níveis; instituições não escolares. Há casos de
GP cujo título não sugere o tema em pauta, exemplo o LEPEL, cujo titulo
refere Educação Física, Esporte e Lazer, ou seja, não faz referências à “edu-
cação rural/do campo”, mas em seu detalhamento trata de políticas, inclu-
indo conflitos no campo, relação campo-cidade. Nesta categoria também se
encontra GP com 9 LP, dentre as quais: “Economia Política do Trabalho
Pedagógico: humanização e alienação; Educação, Movimentos Sociais e
Democracia; Políticas Públicas, Reforma Agrária e Educação do Campo;
Saúde, Trabalho e Educação em empreendimentos cooperativos rurais e ur-
banos; Território, Gênero, Trabalho e Educação”.

Aprendizagem, áreas de conhecimento e níveis de ensino
Estão agrupados nessa categoria GPs que discutem práticas educativas e
educação de jovens e adultos, juventudes. Incluem-se também aqueles cuja
discussão da educação do campo se faz frente à educação matemática, edu-
cação em ciências, práticas e intervenções pedagógicas, educação ambien-
tal, currículo e práticas educativas. Um exemplo de linha de pesquisa vincu-
lada ao GP dessa categoria é “educação ambiental, ecologia humana e edu-
cação do campo”. Um dos GP informa que realiza pesquisas sobre ensino e
aprendizagem em diferentes áreas de conhecimento, discutindo relações ét-
nico-culturais e formação de docentes que atuam em escolas quilombolas,
seriadas e multisseriadas.
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Educação rural
Educação rural, extensão rural, mundo rural, espaço rural e sua geografia,
documentação rural, ruralidades, desenvolvimento rural e desenvolvimento
rural sustentável.

Diversidade
Categoria que articula GP com foco em cultura, diversidade, interculturali-
dade, inclusão.
Inclui grupos que tratam do desenvolvimento de pesquisa, extensão e for-
mação de professores em contextos de diversidade, diferença, exclusão de
forma a valorizar relações interculturais e a interpenetração entre educação
do campo, culturas e sustentabilidade
Destacaram-se nessa categoria os GPs que estudam particularmente comu-
nidades quilombolas, indígenas, etnias, envolvendo também estudos afro-
brasileiros discutidos e/ou situados em ambientes escolares e não escolares.
Um exemplo é o GP que indica como foco estudos e atividades de extensão
acerca de etnias indígenas, quilombolas, economia solidária, educação do
campo, movimentos sociais, sustentabilidade socioambiental, formação de
educadores e cultura. Outro exemplo é o GP que descreve a si mesmo como:
Busca significados construídos em perspectivas de pessoas de grupos popu-
lares, desvelando conhecimentos, atitudes, relações entre diferentes grupos
sociais para a compreensão de práticas sociais próprias à América Latina, à
sociedade brasileira, no sentido da descolonização. Esse GP envolve temáti-
cas como: gênero, combate a preconceitos, discriminações e racismos; edu-
cação popular, direitos humanos, movimentos e ações sociais; saúde e forta-
lecimento de comunidades; educação e cultura em comunidades ribeirinhas,
repercussões no ensino de graduação, pós-graduação e formação continua-
da de professores, gestores educacionais e formulação de políticas públicas.

Movimentos sociais
Categoria que inclui GPs que tratam dos movimentos sociais do campo,
educação popular, modos de produção, antagonismos sociais, realizando
pesquisa com base no materialismo hitórico dialético aplicado à educação.
Destacam-se Linhas de Pesquisa como: Educação, Marxismo e Movimentos
Populares; Educação e extensão rural em Assentamentos; educação e exten-
são; saberes não escolares; educação ambiental e educação do campo; cons-
trução curricular em escolas do campo e das periferias urbanas; educação po-
pular e redes colaborativas; educação ambiental e educação do campo.

Formação de professores
Categoria que abrange GPs que estudam educação do campo frente à for-
mação de professores, educação e autoformaçao docente, ética, epistemolo-
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gia ligados à formação docente. Há um GP “Educação e meio ambiente –
ecopedagogia”, que informa a respeito de si o seu foco de estudo, qual seja,
o trabalho do GP Ecopedagogia busca o avanço do conhecimento em edu-
cação ambiental popular do campo, desenvolve a indissociabilidade ensino,
pesquisa e extensão a partir da interação com a sociedade, com organiza-
ções e com movimentos sociais. Desenvolve perspectivas teórico-metodoló-
gicas que se definem como colaborativas e participativas e intensa articula-
ção entre saberes populares e universitários, mantendo articulação com Pro-
gramas de Extensão e com Observatório de Educação do Campo em EJA e
Movimentos Sociais da Zona da Mata de Minas Gerais. Informa linhas de
pesquisa como: Ecopedagogia; Educação do Campo; Educação e Episte-
mologia: as razões oprimidas; Educação e Meio Ambiente; Movimentos
Sociais e Educação; Formação de Educador@s”.

Teorização ampla
Nessa categoria estão incluidos GPs cujo título está formulado amplamen-
te como “Representações Sociais, imaginário e educação”, onde o foco de
pesquisa direciona-se para fundamentação teórica. Entretanto esse mesmo
GP possui 5 LP e uma delas “Educação do campo e desenvolvimento terri-
torial”. Outro exemplo de formulação ampla do título é “Educação e Hu-
manidades”, o qual possui 10 LPs, sendo uma delas “Educação do campo”.
Igualmente o GP intitulado “Centro de estudos e documentação em educa-
ção”, dentre as 5 LP, uma é sobre “Educação do campo”. Portanto nessa
categoria estão articulados os GPs cuja vinculação com o tema em estudo se
faz predominantemente pela formulação de suas linhas de pesquisa.

História e narrativas
Embora pouco numerosos há GPs que trabalham o tema da educação do
campo partindo de narrativas de docentes, práticas discursivas, saberes asso-
ciados ou não a práticas de resistência cultural, narrativas de si e diversidade
na educação básica. Alguns trazem em seu título a discussão da memória,
um dos quais assim se expressa: Grupo de Pesquisa GEPEME – que desen-
volve investigações acerca de memória de professores, educação do campo,
cultura camponesa, diversidade e cultura étnico-racial. Algumas de suas Li-
nhas de Pesquisa são: Educação, Cultura e Linguagem; Memória e Forma-
ção Docente; Memória, Cultura e Educação do Campo. Um outro GP refe-
re-se a si como dedicado a estudos de discursos produzidos nas esferas insti-
tucionais e não institucionais, tomando narrativas de sujeitos implicados em
diferentes esferas sociais. Suas Linhas de Pesquisa são: História de vida e
formação de professores; Produção discursiva e dinâmicas territoriais e So-
ciedade na Amazônia; Linguagem, discurso e sociedade. Essa categoria tam-
bém agrega GPs que têm como foco a história, História e sociedade no Bra-
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sil e na América Latina e em regiões específicas do Brasil. Muitas vezes, os
estudos são vinculados à história das instituições escolares de todos os ní-
veis em meio rural, mas também em meio urbano, podendo também asso-
ciar ao estudo de práticas de ideias pedagógicas e as culturas escolares em
suas relações com a imigração e etnicidade, consideradas especificidades e
articulações com outras perspectivas de pesquisa. Dentre suas Linhas de
Pesquisa encontram-se: Escolarização e culturas escolares: imigração e etni-
cidade; História das instituições escolares.

O detalhamento de cada uma das categorias apresenta-se de forma
um tanto estendida, pois seu conteúdo demonstra e comprova muitas das
afirmativas feitas neste texto. Demonstra, por exemplo, como os temas da
educação do campo se apresentam transpassados por questões mais am-
plas da vida social, do território, da sustentabilidade, das condições de vida
de grupos sociais. Ou seja, verifica-se o quanto os estudos voltados para a
educação do campo desenvolvem-se numa perspectiva em que a educação se
associa e é discutida frente a questões de meio ambiente, à ecologia, à histó-
ria, ao atendimento de jovens e adultos. Demonstra, também, a grande per-
meabilidade do tema à interdisciplinaridade. No que se refere à perspectiva
interdisciplinar dos GPs educação do campo, encontrou-se convergência en-
tre os achados apresentados neste artigo e os de Hayashi e Gonçalves (2016).

Observa-se que a categoria de maior incidência assume a mesma de-
signação da palavra-chave mediante a qual se localizaram os GPs. Por ou-
tro lado, em outros GPs, o termo educação do campo figura nas linhas de
pesquisa, mesmo que o grupo esteja situado em outras áreas de conheci-
mento que não, especificamente, a da Educação e das Ciências Humanas.
Destaca-se também, como conteúdo prevalentemente presente em GPs
educação do campo, a ideia de políticas, sejam políticas públicas, políti-
cas sociais, políticas educacionais, assim como Estado e suas instâncias.
Outro bloco de temas fortemente presentes entre esses GPs é o referente ao
território e à ecologia, o que também envolve meio ambiente, formas de
utilização dos recursos ambientais e, ao mesmo tempo, espaço usado, ocu-
pação do solo, território, movimentos sociais e luta pela terra.

Chama a atenção que muitos GPs realizam trabalho com equipes
interdisciplinares. Por outro lado, os GPs, ao se referirem a seu trabalho,
suas origens e interesses, indicam o quanto suas pesquisas se desenvolvem
em interrelação com ensino e com extensão, havendo casos em que decla-
ram trabalhos realizados com convênios com prefeituras, articulações com
órgãos públicos como Incra, Pronera, etc., bem como realizam trabalhos
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variados, como por exemplo com assentamentos, discutem impactos sociais,
educacionais, culturais e ambientais na comunidade através de atividades de
lazer para com a juventude, a construção do projeto pedagógico de escolas, a
reconstituição da mata ciliar em conjunto com as comunidades.

Ou seja, IES com GPs que desenvolvem estudos em educação do
campo promovem, mediante esses GPs, intensa inserção social, tratando
de temas da educação do campo, assentamentos, territórios. Em alguns
casos, tal inserção social e científica manifesta-se em âmbito local, mas em
outros casos, de forma mais ampla, apresenta repercussões nacionais.

A forma de institucionalização dos GPs nas IES é bastante diferencia-
da. Alguns GPs vinculam-se a Programas de Pós-Graduação estrito senso,
outros a cursos de especialização e outros ainda a cursos de graduação.
Alguns pertencem a unidades maiores, designadas de Núcleos de Pesquisa.
Há GPs que se intitulam Núcleos, Centros de Estudos e Documentação,
Laboratórios, embora a predominância seja a designação de Grupo de (es-
tudos e) pesquisas.

De forma marcante é na Área de Ciências Humanas que predomi-
nam os grupos vinculados à educação do campo, embora se verifique que
esse tema é conteúdo que promove diálogo entre as áreas de conhecimento,
que exige uma discussão a partir de diferentes abordagens e aporte de co-
nhecimentos diversificados. Ou seja, o tema educação do campo estende-se
e está permeado pela contribuição de diferentes áreas de conhecimento e
diferentes perspectivas, o que demonstra sua amplitude e complexidade.

Elementos conclusivos

O estudo dedicado à descrição e análise das características da organi-
zação de comunidades acadêmicas pela via dos grupos de pesquisa relacio-
nados ao tema da educação do campo denota informações importantes.

• A organização recente de muitos GPs sobre educação do campo,
longe de demonstrar que as discussões acerca da educação do cam-
po são limitadas, pouco atraentes e sem prestígio nas IES, mostra
como o tema está florescente e é promissor pela atratividade que
exerce junto a pesquisadores de diferentes áreas de conhecimento.

• Um grande número de Grupos de Pesquisa (GPs) registrados no
CNPq e identificados com educação do campo foram criados entre
2000 e 2009, período em que totalizam 59 GPs. Entretanto a explo-
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são de crescimento desses GPs ocorre no período 2010-2016, quan-
do foram criados 137 GPs. É possível levantar a hipótese de que
tendencialmente essa área temática apresentará intensa produção
científica.

• Se educação rural é um tema já discutido no panorama histórico da
educação brasileira há mais tempo, o foco educação do campo, iden-
tificado com a reforma agrária e o movimento dos trabalhadores
rurais sem terra, desponta mais intensamente no século XXI, espe-
cialmente a partir de 2010, embora seja tema reivindicado, para
além da área de Educação, por outras como as Ciências Agrárias,
as Ciências Sociais Aplicadas, Ciências Biológicas, Ciências Exa-
tas e da Terra.

• Observa-se que, a partir de 2010, ocorreu grande ampliação de GPs
na temática. São GPs situados predominantemente na área de Ciên-
cias Humanas e suas designações, e suas Linhas de Pesquisa evi-
denciam composição multidisciplinar, intensa articulação com as-
sociações, entidades, comitês, tanto governamentais como não go-
vernamentais.

• O estudo revelou também a predominância de GPs educação do
campo nas regiões Norte, Nordeste e Centro-Oeste e em institui-
ções mantidas pelo poder público. O destaque às regiões Norte,
Nordeste e Centro-Oeste expressa, possivelmente, a força de produ-
ção de conhecimento dessas regiões neste tema que apresenta in-
tensa relação com o território usado.

• É possível levantar a hipótese de que a aproximação de pesquisado-
res de diferentes campos científicos voltados para problemáticas de
educação do campo contribua para o avanço do conhecimento e
inaugure um eixo interdisciplinar importante e frutífero.

Para continuar o debate

O estudo aqui apresentado sugere questões relacionadas ao que Kuhn
(1987, p. 220) em seu livro A estrutura das revoluções científicas designa como
“estrutura comunitária da ciência” e a existência de diversos níveis dessas
comunidades, desde o mais global até subgrupos disciplinares. Para ele, há
“escolas nas ciências, isto é, comunidades que abordam o mesmo objeto
científico a partir de pontos de vista incompatíveis. [...] [Ademais,] Uma
vez que a atenção de comunidades científicas está focalizada sobre assun-



116

tos distintos, a comunicação profissional entre grupos é algumas vezes ár-
dua” (KUHN, 1987, p. 221).

Analisando a articulação entre comunidades de cientistas ligados à
Matemática, à Fisica e à Filosofia da Natureza, o autor discute a identifica-
ção e o distanciamento entre comunidades científicas e objetos de estudo
científicos: “O que hoje é objeto de estudo de uma única e ampla comuni-
dade, no passado era distribuído entre diversas comunidades” (KUHN, 1987,
p. 223). “Um paradigma governa, em primeiro lugar, não um objeto de
estudo, mas um grupo de praticantes da ciência. Qualquer estudo de pes-
quisas orientadas por paradigma ou que levam à destruição de paradigma
deve começar pela localização do grupo ou grupo de responsáveis” (KUHN,
1987, p. 224).

Este capítulo apenas descreve os grupos de pesquisa no cenário aca-
dêmico brasileiro, os quais registram alguma vinculação com a educação
do campo. O avanço dessa perspectiva investigativa poderia conduzir a uma
melhor compreensão da estrutura comunitária da ciência e para a contri-
buição dos envolvidos com os diversos conteúdos e abordagens que tangen-
ciam educação do campo.
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Las Normales Rurales en México:
un modelo educativo y un movimiento

que se niegan a desaparecer

Yessenia Flores
Oresta López

En la cruzada antinormalista siempre se han entrelazado el
gobierno, autoridades educativas, partidos políticos, grupos de
derecha y el S N T E. No los aceptan por lo que son: indígenas,
campesinos y pobres. Pero sobre todo por el perfil de su formación
educativa y el arraigado compromiso social que tienen como
estudiantes. Tampoco les perdonan las concepciones políticas que
desde sus orígenes asumieron y han mantenido los estudiantes
de las Normales Rurales. En suma, por independientes,
resistentes, radicales y socialistas. (Navarro, 2015: 95)

A manera de contexto

Las primeras Escuelas Normales Rurales (ENR) en México fueron
creadas en los años veinte, en el periodo posrevolucionario. Casi desde su
creación se aplicaban constantes cambios para mejorarlas, los estudiantes
desde entonces han insistido en un modelo orientado a formar maestros
más que técnicos agrícolas y se han resistido a desaparecer. Durante el
cardenismo se renombraron Regionales Campesinas y llegaron a ser hasta
35, pero con las reformas de 1941-1945 fueron reorganizadas al separar la
enseñanza agrícola de la normalista, clasificando 20 como Normales Rurales
y 8 como Escuelas de Prácticas de Agricultura (EPA). Las ENR también se
reorganizaron por género, pasando de ser mixtas a unisexuales o unitarias
(10 de hombres y 10 de mujeres); asimismo se impuso un plan de estudios
de seis años (tres de secundaria y tres de normal). Hacia 1959 aumentaron
en número a 29 ENR y nuevamente vivieron los cambios por género
aumentando las instituciones para varones, (20 de hombres y 9 de mujeres).1

1 Roque, Guanajuato; La Huerta, Michoacán; Aguilera, Durango; Champusco, Puebla;
Mactumactza, Chiapas; y El Quinto, Sonora. Se crearon nuevas en Atequiza, Jalisco (1950),
Santa Teresa, Coahuila (1959), y Zaragoza, Puebla.
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En la década de los sesenta las Normales Rurales participaron en el
movimiento estudiantil mexicano, en respuesta, el gobierno a través de la
Secretaría de Educación Pública intentó cerrarlas. Desde la política educativa
se intentó sustituirlas en 1960, al crear los Centros Regionales de Educación
Normal (CREN), sin internado y con becas externas. A partir de 1965,
hubo campañas de desprestigio contra el subsistema. En 1967, la Asamblea
de Educación Normal anticipó otra reforma para reorganizarlas, pero ante
la efervescencia estudiantil esperaron el momento propicio. En la coyuntura
del movimiento estudiantil mexicano de 1968, el Estado y las autoridades
educativas hicieron un intento fallido por cerrar la mitad de normales. Fue
hasta abril de 1969, tras la represión con violencia militar extrema al
movimiento estudiantil y la expansión de la represión a los movimientos en
los estados, que las autoridades educativas pretendieron dar un golpe
contundente a las ENR. En un Congreso y una Asamblea en julio,
legitimaron la reforma a la educación normal rural, calificada como la más
radical, al reducirlas a 15 normales rurales. A pesar del rechazo de los
estudiantes a la reforma, no pudieron impedir su aplicación. En los años
setenta con la llamada política de reconciliación, en los estados de
Tamaulipas y Morelos surgieron movimientos por reabrir las normales
clausuradas, alcanzando a fundar dos nuevos planteles.

La situación de las normales rurales desde 1968 hasta hoy no ha
cambiado a fondo. Actualmente subsisten 16 ENR, sin embargo, en los
últimos años han sido afectadas, en Mactumactza, Chiapas, eliminaron el
internado en el 2003, y la escuela de El Mexe, Hidalgo fue cerrada entre
2003 y 2005, hoy luchan por reabrirla. En el 2014 fue Ayotzinapa con la
desaparición de 43 estudiantes. La lucha continuó en Panotla, San Marcos,
Cañada Honda y Tiripetío, por más becas y en contra de la reducción de la
matrícula.

Resistencia de las Normales Rurales
a la reforma educativa de 1969

La reforma anticipada desde 1967 a las normales fue rechazada por
los estudiantes normalistas rurales, en febrero 1969 organizaron el Seminario
sobre la Reforma a la Educación Normal en Atequiza; la Federación de
Estudiantes Campesinos Socialistas de México (FECSM) denunció la
reforma por su contenido político-educativo que afectaba la educación
popular, reclamaron mayor acceso de los hijos de las clases trabajadoras a
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la educación. La Central Nacional de Estudiantes Democráticos (CNED),
se proclamó contra la aristocratización de la enseñanza y pidió solidaridad
con las ENR. Dicha organización estudiantil independiente expuso que
México “necesitaba más y mejores maestros, pero la solución no era
desintegrar el subsistema de educación normal rural, ni alargar la carrera,
sino cambiar contenidos, orientación y métodos”.2 Los estudiantes en su
Congreso en la Normal de Ayotzinapa entre mayo y junio de ese año
acordaron protestar por los cambios anunciados.3

La SEP organizó el IV Congreso de Educación Normal en abril de
1969 para oficializar la reforma, y el Consejo Técnico de la Educación
(CONALTE), dictaminó el 14 de julio las resoluciones “de la separación
del ciclo secundario del profesional en las normales rurales y urbanas, y la
ampliación del plan de estudios de la carrera de profesor rural de tres a
cuatro años”.4 Del 28 de julio al 2 de agosto se realizó la Asamblea del
CONALTE, que rectificó los acuerdos de otorgar el carácter profesional a
la enseñanza normal y plantearon la posibilidad de establecer el bachillerato
como nivel previo a la carrera del magisterio.5 Sin embargo, la carrera
normalista fue reconocida con nivel de licenciatura en 1975 y se pospuso el
requisito de bachillerato como antecedente hasta 1984.

Con la reforma de 1969, la SEP empezó a exigir requisitos rigurosos
para ingresar a las normales rurales, exclusivas para hijos de campesinos y
de maestros rurales, con vocación y aptitudes para la docencia, con la
justificación de mejorar la preparación del magisterio, en el aspecto cultural
y técnico-profesional.6 Las autoridades educativas expusieron que pocos
alumnos provenían del medio rural, y que la carrera de maestro era la única
opción que se ofrecía a la población del campo, donde no existían escuelas
de nivel medio y superior, por eso reorganizaron las 29 ENR, destinando
14 a Escuelas Secundarias Tecnológicas Agropecuarias y 15 a Normales
Rurales.7 La secundaria y la normal tenían dos finalidades diferentes, por

2 Archivo General de la Nación, AGN, SG, DFS, Caja 285, legajo 1/1, febrero 1969.
3 La Voz de México, órgano del Partido Comunista, 24 de junio de 1969.
4 SEP, DGEN, 14 de julio de 1969.
5 Informe de la VIII Asamblea del Conalte, 2 de agosto de 1969, en Antonio Barbosa, Cien años

de educación en México, Ed. Pax, México, 1976, p. 273.
6 Reformas fundamentales en el sistema de enseñanza normal, SEP, DGEN, México, agosto de 1969.
7 Las ENR clasificadas en ETAS, fueron 8 de hombres y 4 de mujeres: Jalisquillo, Nayarit; Santa

Teresa, Coahuila; Tamatán, Tamaulipas; Salaices, Chihuahua; Xocoyucan, Tlaxcala; Zaragoza,
Puebla; Reyes Mantecón, Oaxaca y Tekak, Yucatán. De mujeres, Champusco, Puebla; Galeana,
Nuevo León; Palmira, Morelos, y La Huerta, Michoacán. Las ENR que sobrevivieron a la
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ello decidieron separar los dos niveles y al alumnado.8 Las autoridades
educativas justificaron la separación del ciclo secundario del ciclo normal,
argumentando la profesionalización de los estudios de maestro. Además
propusieron que la juventud rural después de la secundaria optara por seguir
otras profesiones.

Los estudiantes estaban a favor de ampliar la educación rural y
aumentar las normales. En agosto de 1969, las ENR a través de la FECSM
lanzaron el Manifiesto de Ayotzinapa, contra la reforma antipopular y reaccionaria,
llamaron a apoyar a las normales porque la reforma fue impuesta con
violencia, por la detención de estudiantes y ocupación de escuelas, con
represión por su participación en el movimiento estudiantil de 1968, en el
que participaron con paros y planteando además sus propias demandas.9

Los líderes estudiantiles y alumnos rechazaron la reforma, se
resistieron ante los cambios, organizaron un movimiento para cancelarla
porque afectaba a la juventud campesina para quienes era difícil estudiar
otra carrera diferente a la de maestro rural.

En septiembre, la FECSM llamó a reorganizar el movimiento
estudiantil a reconcentrar a los normalistas y tomar las ENR, e ir a huelga
el día de inicio de clases. Convocaron a los estudiantes normalistas rurales,
a la no desintegración de las 29 ENR y conservar unidos el ciclo secundario
y normal.10 Sin embargo, en ambiente represivo, el frente de solidaridad, no
recibió suficiente apoyo del estudiantado normalista ni del universitario.
Las normales reanudaron las actividades, había fracasado la lucha por
impedir la reforma. Ante la cerrazón del gobierno, varios dirigentes
estudiantiles optaron por unirse a las filas de la guerrilla. Incluso, la
representación de los normalistas, la FECSM, después de 1969, operó en la
semiclandestinidad, y no hubo entonces un movimiento que pudiera lograr
reabrir las normales, o fundar nuevas. Más bien, surgen nuevas estrategias,
los movimientos se dieron extramuros, a nivel comunitario local y por los
profesores rurales que eran ex alumnos de las ENR.

reforma de 1969 fueron: 10 de hombres, El Mexe, Hidalgo, Tenería, Estado de México, San
Marcos, Zacatecas, El Quinto, Sonora, Aguilera, Durango, Mactumactza, Chiapas,
Hecelchakan, Campeche, Tiripetío, Michoacán. Y 6 de mujeres, Panotla, Tlaxcala, Teteles
Puebla, Saucillo, Chihuahua, Cañada Honda, Aguascalientes, Atequiza, Jalisco y
Tamazulapan, Oaxaca.

8 Más y mejor educación para los campesinos de México. Las técnicas agropecuarias y las normales rurales,
SEP, DGEN, México, agosto, 1969.

9 AGN, SG, DFS, FECSM, C. 62, L. 5/31, 12 de agosto de 1969.
10 AGN, SG, DFS, FECSM, C. 62, L. 5/31, septiembre, 1969.
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El movimiento por reabrir la Normal Rural de Tamatán,
Tamaulipas y la creación de la Normal

de San José de las Flores

Durante el sexenio presidencial de Luis Echeverría (1970-1976), su
gobierno llamaba por un lado a la “apertura democrática” y por otro
mantenía la represión encubierta a los movimientos. El intento de la política
de reconciliar al gobierno con la ciudadanía agraviada por el autoritarismo
de su predecesor Díaz Ordaz, era tomado con sigilo por los estudiantes
(Muñoz, 2001). El movimiento estudiantil del 68 había sido reprimido, pero
la oposición resurgió en los setentas, en 1971 reprimió a los estudiantes y la
izquierda guerrillera fue objetivo de la guerra sucia con la desaparición de
líderes sociales (Meyer, 2000).

En medio de dudas, en este periodo se lograron abrir dos Normales
Rurales en el país, Amilcingo, Morelos y San José, Tamaulipas, gracias a
las presiones y gestiones políticas del magisterio rural.

En 1970, a un año del cierre de la Normal de Tamatán, un grupo de
egresados organizó la asociación de ex alumnos y lucharon por la reapertura
de su escuela. Encabezados por el profesor Baltazar Díaz Bazán y Fernando
García Arellano, secretarios de la sociedad de egresados visitaron a grupos
políticos, entre ellos al Comité Sindical y al Comité del SNTE, Sección 30.
Los maestros emplazaron al presidente Echeverría para que diera facilidades
para la apertura del plantel.11 Convocaron a los egresados a un movimiento
por la reapertura de la normal rural de Tamatán, se reunieron en los edificios
de la ex escuela para protestar por la clausura, lucharon y llamaron al
movimiento “por una Normal Rural en Tamaulipas”. La primera idea era
reabrir la Normal de Tamatán, pero las condiciones -como la rápida
urbanización del contexto de la escuela-, propiciaron la idea de crear una
nueva Normal Rural en el ejido San José de las Flores.12

Egresados y maestros convocaron a una reunión el 6 de diciembre de
1975, formando un comité, presidido por el tercer secretario de la asociación
de ex alumnos, el maestro José Luis García; emprendieron la lucha con
comités regionales de ex alumnos, convocaron a una reunión general el 8
de febrero de 1976 en la secundaria de Tamatán; invitaron a las autoridades
locales para hacer la petición. Nombraron una comisión organizadora

11 AGN, SG, IPS, 23 de noviembre, 1970.
12 Entrevista grupal a ex alumnos de la ENR de Tamatán, Tamaulipas, 4 de junio, 2017.
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integrada de representantes del gobierno, autoridades educativas, Liga de
Comunidades Agrarias, comité de ex alumnos, y asesores de normales
rurales, ex maestros y ex directores, entre ellos, Mario Aguilera, Santos
Valdés y Rigoberto Castillo.13

El 18 noviembre de 1976 la normal tuvo aprobación del presidente
Echeverría y el respaldo del gobernador del estado, Enrique Cárdenas
González. Se decidió que la Normal de San José fuera mixta porque también
se había cerrado la de Galeana del vecino estado de Nuevo León, que era la
opción para que estudiaran la normal rural las mujeres de Tamaulipas.

El proyecto de la nueva normal inició como una escuela por
cooperación, apoyada económicamente por los ex alumnos de Tamatán, y
los municipios. Inició labores como Normal Rural experimental, reconocida
oficialmente por la SEP, el 4 de marzo de 1977. Esto se logró gracias a la
alianza de ex maestros como Patricio González Almaguer, Director de
Educación en el estado, y ex alumnos, entre ellos, el profesor Napoleón
Villanueva que fungía de Director General de Educación Normal. El plantel
de tipo mixto, durante cuatro décadas y hasta la fecha, continúa formando
maestros y maestras. No está afiliada a la FECSM, y quizá por ello no han
tenido problema con las autoridades.

La Normal de San José, vivió sus mejores años en los ochenta y
noventa con una matrícula de más de 600 alumnos y alumnas. En el ciclo
escolar 2015-2016, disminuyó a 215, tiene una población escolar mayoritaria
de mujeres.14 Al sobrevivir con esquemas estatales y municipales de
cooperación, actualmente se encuentra deteriorada y requiere una inversión
para rehabilitar sus edificios e infraestructura.

Las normales rurales en los setentas y ochentas

La Normal de El Mexe, Hidalgo fue sede del comité ejecutivo de la
FECSM desde 1948, después del movimiento estudiantil del 68 y la aplicación
de la reforma, ante las manifestaciones de los dirigentes normalistas entre
julio y agosto de 1969, el ejército, la policía y miembros de la Confederación
Nacional Campesina (CNC) ocuparon las oficinas de la FECSM, ubicadas

13 Manuscrito, Normal Rural de Tamaulipas, “Lauro Aguirre”.
14 DGESPE, Dirección General de Educación Superior para Profesionales de la Educación,

2015.

FLORES, Y.; LÓPEZ, O. • Las Normales Rurales en México: un modelo educativo
y un movimiento que se niegan a desaparecer



125

Educação Rural na América Latina

en El Mexe. Tomaron las normales más combativas, La Huerta, Michoacán;
Zaragoza, Puebla; y Salaices, Chihuahua (Cuevas, 1984).

Las huelgas y protestas en las normales rurales no terminaron en 1968,
en la década de los setenta continuaron los problemas estudiantiles, y la
FECSM se reconstituyó en Tenería. En 1974, la ENR de El Mexe fue sitiada
nuevamente tanto por ocupar la sede del comité de la FECSM, como para
impedir la movilización por la reapertura de las normales cerradas en 1969.

En los años ochenta se acentuó el abandono de las normales rurales
por el nuevo modelo económico y político neoliberal. El neoliberalismo en
la educación redujo el papel del Estado y promovió el recorte en inversión
educativa, con el argumento de generar mayor capacitación productiva. Todo
esto dio como resultado la reducción de matrícula, la apertura de normales
particulares, y la reducción de oportunidades para la población rural. Lo
que movilizó a las ENR que salieron a reclamar fue el escaso presupuesto
para su internados y la falta de servicios asistenciales, algunas libraron fuertes
luchas, como Tamazulapan, Oaxaca y otras fueron cerradas temporalmente,
entre ellas El Quinto, Sonora (Téllez, 2005: 67).

En julio de 1980, las ENR rompieron diálogo con la Dirección de
Normales, por el rechazo de aspirantes a ingresar a las escuelas de Amilcingo
y El Mexe.15 Los paros y mítines se radicalizaron con el secuestro de
autobuses para exigir cumplir sus demandas. Ese año estuvieron en huelga
la mayoría de ENR, entre ellas, El Mexe, Hidalgo; Cañada, Aguascalientes;
Tirípetio, Michoacán; Panotla, Tlaxcala; Aguilera, Durango; Teteles, Puebla;
Saucillo, Chihuahua; Tamazulapan, Oaxaca; Mactumactza, Chiapas; San
Marcos, Zacatecas y Amilcingo, Morelos.16

Con la reforma de 1984 se creó el bachillerato pedagógico como
requisito de ingreso a las normales, y reduciendo el acceso. Ante las
manifestaciones fueron reprimidas las normales de Atequiza, Jalisco (1988);
Saucillo, Chihuahua; Ayotzinapa, Guerrero, y Amilcingo, Morelos. Luego
en 1986, el presidente Miguel de la Madrid, descentralizó la educación,
transfirió los servicios educativos a los gobierno locales, esto redujo más la
matrículas en las normales que ya solo recibieron alumnos de su entidad
federativa. En el sexenio de Salinas de Gortari, con el Acuerdo de
Modernización Educativa, cancelaron las plazas laborales automáticas de

15 AGN, IPS, 24 de septiembre, 1980.
16 AGN, IPS, Huelga en Normales rurales, 23 de septiembre de 1980.
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maestros, las ENR fueron regionalizadas a jurisdicción estatal y unas se
convirtieron en mixtas (San Marcos y El Mexe).

Al iniciar el siglo XXI, una y otra vez las normales rurales siguieron
teniendo problemas como resultado de las reformas educativas, la Alianza
por la calidad de la educación entre el Sindicato de Maestros (SNTE) y el
gobierno federal (2006), excluyeron a las normales rurales, lo que ocasionó
diversos movimientos, pero la respuesta fue el cierre de la normal de El
Mexe y el internado de Mactumactza.

En el 2003, la normal rural de Mactumactza, Chiapas, ubicada en
una región indígena de alta pobreza, tuvo un conflicto porque sus egresados
exigieron plazas de trabajo, el gobierno del estado respondió que había
exceso de normales y que la normal debía cerrarse para sustituirla por una
universidad Tecnológica. El 6 de agosto de 2006, los estudiantes, padres y
vecinos fueron acorralados por la policía federal que entró a la escuela
deteniendo y golpeando. Cerraron el internado e impartieron clases en una
sede alterna. La movilización estudiantil y el apoyo de la sección disidente
magisterial de la Coordinadora de Trabajadores de la Educación (CNTE),
logró que permaneciera la normal en su edificio pero su internado –vital
para los jóvenes de comunidades- fue derrumbado (Coll, 2013: 89).

El conflicto y cierre de la Normal de El Mexe,
Hidalgo (2003-2008)

El Bachillerato pedagógico fue creado en 1984, años después querían
dejar en El Mexe el bachillerato y quitar la normal, pero la movilización
estudiantil no lo permitió.

En 1993 el gobernador decretó la desaparición del internado, convocó
el ingreso de alumnas, y delimitó la entrada de aspirantes sólo a los del
estado de Hidalgo. La movilización de los estudiantes evitó que les quitaran
el internado que continuó siendo varonil, las alumnas solo serían externas.

En los noventas la ENR de El Mexe estuvo en constante movilización,
por eso hubo intentos de eliminarla. En 1994, un movimiento contra el
recorte de matrícula, y en 1995 se rompió el diálogo, los estudiantes
bloquearon la carretera México-Pachuca, la respuesta del gobierno fue
estudiantes golpeados, detenidos y expulsión de líderes. La FECSM perdió
poder para negociar, pues la problemática de cada escuela -con la
descentralización- debía ser solucionada por los gobiernos estatales.
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El origen del conflicto sucedió el 5 de enero del 2000, cuando el comité
estudiantil expulsó al director y personal.17 El 25 de enero, las autoridades
declararon el cierre temporal de la institución y ante el apoyo de la FECSM
el gobierno del estado puso vigilancia y no los dejó entrar a la entidad. El
14 febrero, los estudiantes hicieron un plantón en Pachuca capital del estado,
pidiendo por la liberación de estudiantes. La madrugada del 19 de febrero,
fueron desalojados y hubo estudiantes detenidos. Mientras, otro operativo
fue dirigido hacia los edificios de la normal. La policía rodeo todas las
entradas a El Mexe, después tomaron la Normal y en el internado,
deteniendo a los estudiantes. Cuando las comunidades aledañas supieron
de la toma de la escuela y que además de los estudiantes detenidos también
fueron golpeadas personas de la Colonia Lázaro Cárdenas al intentar impedir
que se llevaran los estudiantes. Los habitantes de comunidades vecinas
indignados por los hechos se organizaron para recuperar la normal.18

La población pidió a la policía desocupar la Normal a lo que se
negaron, por lo que resultó un enfrentamiento violento, los pobladores
entraron a la escuela a sacar a los policías, logrando recuperar la institución.
La gente detuvo a 300 granaderos, los desarmaron, los detuvieron y los
llevaron a la localidad de Francisco I. Madero y los tomaron de rehenes,
para liberar a los estudiantes y vecinos. Negociaron con el secretario de
gobierno del estado de Hidalgo, Miguel Ángel Osorio Chong, quien fue su
interlocutor por parte del gobierno. La escuela quedó resguardada por los
padres de familia, con la idea de recuperar y reorganizar el plantel. El
gobierno estatal llevó a los primeros estudiantes detenidos a una sede alterna
en Pachuca.

En el 2001, el conflicto continuaba sin solución, los estudiantes
hicieron peticiones diversas: plazas de trabajo, cerrar la subsede impuesta,
mejoras a la infraestructura material, aumento de matrícula, entre otras. El
conflicto fue resuelto parcialmente y en agosto del 2003 resurgió de nuevo.
Los estudiantes y líderes fueron reprobados y pidieron exámenes
extraordinarios, el director no aceptó y retiró a los docentes (Téllez, 2005:
101). El 28 de agosto se rompió el dialogo con el Instituto Hidalguense de
Educación (IHE), por lo que se reactivó la movilización estudiantil.

El 15 de septiembre en una marcha de estudiantes en Actopan, los
policías granaderos antimotines les impidieron el paso, por lo que el comité

17 Proceso, 26 de febrero, 2000, “Lucha de clases, grito que subyace en El Mexe”.
18 La Jornada, 20 de febrero del 2000.
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estudiantil, en respuesta, decidió secuestrar vehículos, como medio de
presión al gobierno, una medida al parecer precipitada pues aún no habían
usado otras formas de presión. Esto agravó el problema, las autoridades
pusieron medidas de vigilancia drásticas. Los normalistas continuaron
marchando y bloqueando carreteras.

A mediados de octubre fue anunciado el cierre del internado de la
normal.19 Los medios de comunicación dieron a conocer declaraciones de
estudiantes que desertaron por ser víctimas, lo cual fue manipulado y una
campaña de desprestigio de la normal anunció que el internado sería cerrado.
El desgaste del movimiento obligó a algunos líderes estudiantiles a
abandonar la lucha.

El 21 de octubre fue realizada una marcha a la capital del país,
sostuvieron reuniones con diputados y senadores. El 25 de octubre, los
egresados presentaron una propuesta de reorganización académica y
acordaron reiniciar actividades con profesores voluntarios. El 27 de octubre
iniciaron las clases en la ENR El Mexe, pero no tuvieron reconocimiento
oficial. Esa semana, la policía intentó entrar a la localidad de Francisco I.
Madero, pero la comunidad no lo permitió. El 30 de octubre, las autoridades
se reunieron y acordaron que la normal sería transformada sin internado.
El 31 de octubre en la ciudad de México, los estudiantes se reunieron con la
Secretaría de Gobernación, pero las autoridades plantearon que el conflicto
le competía al gobierno del estado de Hidalgo.

Un sector de alumnos en noviembre asistían a clases en la subsede en
Pachuca, pero la mayoría se encontraba en el movimiento. El 15 de
noviembre, los estudiantes acompañados de sus familias bloquearon dos
carreteras, México-Laredo y Pachuca-Tula, y fueron golpeados y detenidos
acusados del secuestro de vehículos.

El 6 de diciembre, se llegó a acuerdos para remodelar las instalaciones
e iniciar clases en enero, en las instalaciones que el IHE determinara y se
darían becas en efectivo, el internado “entraría en receso” con el fin de
crear las condiciones administrativas y académicas para la comunidad
escolar.

Las clases se reanudaron en enero del 2004 en la comunidad de
Tepatepec. Las autoridades sugirieron reabrir el internado si obtenía respaldo
mediante un foro, al realizarse este, hubo una mayoría de opiniones que

19 Proceso, 16 de octubre, 2003.
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apoyaron el internado como necesario reestructurándolo y solo una ponencia
se opuso al internado. Los estudiantes presentaron una propuesta de
programa institucional 2004-2009, pero el Secretario de Educación presentó
un modelo educativo que excluyó el internado. Debido a esta posición
negativa, los estudiantes volvieron al movimiento, a principios del 2005,
exigiendo la continuidad del internado. Las autoridades amenazaron a los
estudiantes con el cierre total de la normal si seguían movilizados.

El 22 de enero marcharon nuevamente en demanda de la reapertura
del internado, recibieron apoyo de otras ENR que no pudieron entrar al
estado de Hidalgo, por los cercos policiacos. El 26 de enero los estudiantes
se fueron a un paro indefinido. El IHE abrió inscripciones en la sede de
Pachuca. Los estudiantes hicieron plantones en el congreso local y bloqueos
carreteros, las autoridades reactivaron medidas y desconocieron a los
estudiantes como alumnos de la Normal.20 El 14 de febrero en el bloqueo
de la carretera México-Laredo en la comunidad de Caxuxi sucedió un
enfrentamiento con la policía, los estudiantes fueron replegados y la
comunidad salió en su defensa. Los normalistas continuaron su movimiento,
reteniendo vehículos y camiones.

El ex secretario de gobierno, Miguel Ángel Osorio Chong, fue electo
gobernador para el periodo 2005-2011, él estuvo cuando inició el conflicto
en el 2000, el cual seguía sin resolver, los normalistas aceptaron asistir a
clases en una segunda sede en Pachuca (una secundaria). Las autoridades
educativas locales confirmaron que la normal rural de El Mexe iba a ser
cerrada y en su lugar crearon una Universidad Politécnica, con apoyo del
gobernador.21

El problema de la ENR de El Mexe comenzó por un conflicto
económico y académico que se agudizo hasta que las autoridades anunciaron
el cierre del internado, apoyado por la compaña contra este sistema, pues
para las autoridades, el internado afectaba el nivel académico y significaba
conflicto por la organización estudiantil (Telléz, 2005: 109).

Los cambios por los que han pasado las normales rurales han sido
acompañados de movilización estudiantil que se resisten a perder sus
derechos que les corresponde por ser instituciones de educación pública. El
conflicto de la Normal de El Mexe, fue un acto provocado con el fin de

20 Milenio Hidalgo, 14 de febrero, 2005.
21 La Jornada, 24 de mayo de 2005.
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cerrarla, primero le quitaron el internado y finalmente cierran la escuela
totalmente al quitarle el edificio, porque la institución se ha caracterizado
por las constantes movilizaciones en apoyo a las demás normales y a
conflictos locales. El cierre del internado pretendía acabar con la
organización estudiantil para evitar más conflictos. Las autoridades
incapaces de dialogar con los jóvenes, se decían cansadas de los problemas
que ocasionaba la normal, por ello impusieron medidas para terminar con
el conflicto (Téllez, 2005: 109).

El movimiento actual por la reapertura
de la Normal Rural de El Mexe, Hidalgo

Las condiciones políticas cambiaron para los normalistas, en un
primer momento con el arribo del PRI al gobierno encabezado por Enrique
Peña Nieto (2012-2018), éste incorporó a su gabinete a Osorio Chong y
Murillo Karam, -enemigos acérrimos de los normalistas-quienes ocuparon
puestos importantes.

En un segundo momento:

La agresión a los estudiantes de Ayotzinapa ha desatado el hartazgo y la
inconformidad social en grandes segmentos de la población mexicana, y
esto es expresado a través del repudio generalizado al gobierno y a sus
instituciones. De la condena de los crímenes se ha transitado a la crítica y al
repudio al sistema político y sus partidos, ante las evidencias de su corrupción
y complicidad en la generación del estado de degradación y descomposición
en el que se encuentra sumido el país. Incluso, en múltiples movilizaciones se
generalizó la exigencia de la destitución de Peña Nieto. (Navarro, 2015: 105)

En la búsqueda de justicia para los normalistas de Ayotzinapa, se
reanima la idea de reposicionar a las normales rurales.

Así desde 2016, de las reuniones de egresados de la Normal de El
Mexe, comenzó a emerger un movimiento por la reapertura de la misma.
El 26 de diciembre de ese año, en el Tercer Encuentro Nacional de egresados
de las Normales Rurales, organizados en comités en todo el país, hicieron
un llamado a los egresados de estas escuelas en especial de la Normal de El
Mexe, para solicitar la petición a la SEP, congreso federal y local. Con la
justificación de que en el 2004 la comisión nacional de egresados, padres de
familia y comité estudiantil de la ENR El Mexe firmaron con el gobierno
de Hidalgo, el acuerdo de establecer un periodo de receso de actividades de
dicha normal encaminado a generar las condiciones para su buen
funcionamiento. Sin embargo, en las instalaciones de la normal, se impuso
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en el 2005, contra la voluntad de los pobladores, la Universidad Politécnica
Francisco I. Madero.22

En febrero de 2018, el movimiento se intensificó, los egresados de El
Mexe junto a activistas de organizaciones sociales, magisteriales y
estudiantiles realizaron pintas en muros en localidades de municipios del
Estado de Hidalgo. Maestros normalistas e integrantes de la CNTE
realizaron una caravana que salió de Tepatepec, municipio de Francisco I.
Madero a la Ciudad de México, para entregar la solicitud de reapertura de
la Normal de El Mexe a la Secretaría de Gobernación. La CNTE señaló
que a casi 13 años no se justifica mantener cerrada la normal, toda vez que
no se concluyó el proceso jurídico para desaparecerla, no obstante reiteran
que no buscan el cierre de la universidad politécnica, como algunos
opositores lo han propagado. Proponen que en las 49 hectáreas con que
contaba la normal se puede construir edificios para la universidad.23

En vísperas de la sucesión presidencial, el candidato del partido
Movimiento de Regeneración Nacional, Andrés Manuel López Obrador,
prometió que de ganar la presidencia de México, cancelará la reciente
reforma educativa, no cerrará las normales rurales y reabrirá la Normal de
El Mexe. Estas declaraciones mantienen la esperanza de los normalistas de
todo México.24

Discusión y conclusiones

La historia de las ENR, surgió y sigue ligada a los destinos de los
proyectos políticos agrarios. El modelo educativo mismo, se convirtió en
un bastión de resistencia frente a las reformas neoliberales que inciden en la
educación y en la producción del campo. La combatividad y participación
de los normalistas, al lado de los campesinos pobres e indígenas de México,
se ha manifestado en las coyunturas políticas y las luchas estudiantiles. El
modelo ha integrado procesos de resistencia para no desaparecer al ser

22 Piden la reapertura inmediata de la Normal rural de El Mexe, 1 de enero del 2016. https://
desinformemonos.org/piden-la-reapertura-inmediata-de-la-normal-rural-de-el-... (Consultado
el 15 de junio, 2018.

23 Juan Ricardo Montoya, Exigen reabrir la normal rural El Mexe, en Hidalgo, en La Jornada,
15 de abril del 2018.

24 Moreno Teresa, “Normales rurales, sus conflictos en los últimos 18 años” en El Universal, 14
de mayo del 2018, http://www.eluniversal.com.mx/elecciones-2018/normales-rurales-sus-
conflictos-en-los-ultimos-18-anos (Consultado el 1 de junio del 2018).
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sometidos a reformas que relegan la formación del profesorado, optando
por la de técnicos agrícolas. El segundo aspecto es el rasgo solidario
permanente del modelo en la formación de los estudiantes normalistas en
relación con la población rural más pobre, así como su vínculo con los
movimientos sociales de México y de América Latina.

En el caso de la Normal de Tamatán encontramos claramente un
esfuerzo de los egresados como emprendedores de luchas y alianzas para
generar las condiciones que hicieron posible reinventar una normal rural
para Tamaulipas. Para ello, movieron los imaginarios y las redes de
cooperación local. Nuevamente el modelo se plantea como necesario para
los más pobres del campo, como todas las escuelas fundadas en esquemas
financieros similares, su futuro plantea grandes retos incluso para la
sobrevivencia de su institución.

Para el caso del Mexe, Hgo., se registra un caso de sobreposición de
modelos con actos represivos inéditos por parte del estado en contra de una
comunidad educativa, con el deseo de eliminar un aspecto central del
modelo: la organización de los estudiantes, reconocida en este caso por su
combatividad y solidaridad con otras luchas de la región.

Destaca en ambos casos el nivel de apoyo que reciben de los
campesinos, el poder que tienen con la alianza con sus comunidades vecinas,
que se juegan sus recursos y hasta sus vidas, por mantener a estas
instituciones para la formación de maestros rurales.

La violencia y la brutalidad con que se ha tratado a los normalistas
por parte de los gobiernos priistas, es un claro ejemplo de impunidad,
desprecio, racismo y clasismo a que ha llegado la clase política en México.
Ha mostrado que los priistas antinormalistas, no dudan en usar el ejército,
las policías y hasta a sus aliados del narcocrimen, para golpear a los
normalistas.

La brutalidad e impunidad con que se ha tratado a los normalistas de
Ayotzinapa y de tantas normales rurales a lo largo de su existencia, han
convertido a estas instituciones en bastiones de resistencia al neoliberalismo,
pero con un discurso nacionalista y socialista que viene del cardenismo.
Ante ello, toca reflexionar en las formas de renovar ese modelo y a la vez en
los aportes que pueden brindar los normalistas, de frente al anuncio de nuevas
políticas para recuperar al campo, hecho por el nuevo presidente de México,
al que muy seguramente no ven como un aliado aún.
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La “territorialidad” en
la educación rural en Argentina.

Miradas marco y aproximaciones micro

Lucía Lionetti

“Originalmente llegamos a una escuela rural que, iniciada con menos de una treintena
de alumnos, fue creciendo creando grados hasta contar con los siete de la dotación
primaria, pero siempre con un solo docente. Llegábamos sin tener una idea realizadora
para enfrentar la tarea diaria […] ¿cómo pilotear día tras día una conducción de
trabajo simultáneo y diferenciado en cuatro, cinco, siete grupos sin despilfarrar los
tiempos clásicos de cada jornada escolar? Nada llevábamos en nuestro bagaje
normalista, nada o muy poco en la bibliografía de emergencia improvisada. Fueron
esos comienzos azarosos que reclamaban con perentorias urgencias respuestas
inmediatas, concretas, idóneas, las que agilizaron el ingenio fresco de una joven docencia
primero, y después, sin preverlo nos llevarían desde allí y por allí a una venturosa
marcha de muchos años de búsquedas y ensayos en el mismo lugar y en pos de los
mismos objetivos”. (Luis Iglesias, Los guiones didácticos. Buenos Aires: Ediciones
Pedagógicas, 1988)

Estas palabras de este reconocido maestro rural dan cuenta de la
realidad de las escuelas rurales y de los esfuerzos del magisterio, vecinos,
padres y los propios alumnos para vencer las adversidades y dificultades
para afrontar el cotidiano y darle continuidad en el tiempo. La educación
rural no fue una prioridad para el sistema educativo en Argentina, si bien la
Ley 1420, de educación obligatoria, gradual y gratuita sancionada en 1884,1

le otorgó una doble misión: alfabetizar y brindar nociones de agricultura.2

La proposición de diferenciar la escuela rural de la urbana y dar nociones
de agricultura en la primera, pasó casi desapercibida en los debates que se

1 Esta ley de jurisdicción nacional tuvo alcance en la Capital Federal y los Territorios Nacionales
pero, sin embargo, su sanción marcó un hito significativo en la organización del sistema
educativo argentino y, en muchos casos, las provincias siguieron sus pautas. En 1905, el
sistema fue complementado con la Ley 4873, Láinez, que disponía crear escuelas de primeras
letras –elementales, infantiles, mixtas y rurales– de jurisdicción nacional en las provincias.

2 Cabe consignar que, el propio Domingo Faustino Sarmiento había intentado –a mediados del
siglo XIX– durante su gestión al frente de la Dirección General de Escuelas de la provincia de
Buenos Aires, había promovido la enseñanza agrícola. Sus propuestas se inscribían en el clima
de ideas provenientes de Europa y USA, que fomentaban el valor civilizador y moralizante del
trabajo de la tierra. Por otra parte, esas ideas se acoplaban con el modelo de país agroexportador
que las elites gobernantes y económicas fomentaban en la Argentina desde fines del siglo XIX.
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dieron en el ámbito del Congreso en momentos de discutir la sanción de la
ley. De hecho, el centro de interés estuvo en la cuestión de la enseñanza
religiosa o el carácter laico de la escuela común.3

Esta situación quedó claramente evidenciada en los censos educativos
que, durante la primera mitad del siglo XX, dan cuenta de la escasa presencia
en términos cuantitativos y de la dispersión espacial de esas escuelas rurales.
Como explica Gutiérrez, hubo algunas iniciativas vinculadas a la
formulación de propuestas de enseñanza agrícola ligadas a la necesidad de
los sectores dirigentes de controlar la emergente conflictividad social que se
diagnosticaba como la cuestión social urbana. La presencia de niños y
jóvenes era percibida por la elite como un signo de abandono, por lo cual se
impulsaron esas propuestas de crear escuelas ubicadas en la campaña como
un modo de rescatarla o salvaguardar su moral y, con ello, garantizar el
orden social. A su vez, esas iniciativas tuvieron la intención de contener a
las poblaciones en el mundo rural y evitar las migraciones del campo hacia
la ciudad, capacitando a las jóvenes generaciones como futuros trabajadores
rurales. Pero, como muestra la autora, debido al éxito de la economía agro
exportadora basada en la producción extensiva se limitó la difusión de esta
especialidad educativa.4

Aun bien entrado el siglo XX la mayor parte de las escuelas rurales
seguían brindando hasta 3º grado mientras que, las escuelas de ciclo
completo, sólo se hallaban en los pueblos. La asistencia a las escuelas rurales
era intermitente debido a los problemas climáticos, los malos caminos y la
utilización de los niños más grandes en las tareas rurales. Otro inconveniente
frecuentemente era que sus maestros no eran argentinos y que la mayor
parte de los locales eran propiedad de los estancieros (grandes propietarios
de tierra) de la zona que, en ocasiones, decidían destinarlos a otros fines.5

Para el caso argentino, se participa de lo que afirma Alicia Civera
cuando sostiene que, la educación rural –incluso en la época del desarrollo
de pedagogías rurales durante la primera mitad del siglo XX– ha tenido un

3 “La educación pública: escenario de conflictos y acuerdos entre católicos y liberales en la
Argentina de fines del siglo XIX y comienzos del XX”, en Anuario de Estudios Americanos, Revista
del CIC, Sevilla, España, Vol. 63:1, 2006. ISSN: 0210-5810, pp. 77 a 106.

4 Talía Gutiérrez, “Políticas de educación agraria en la Argentina. El caso de la región pampeana,
1875-1916” en Alicia Civera, Alfonseca Giner de los Ríos y Carlos Escalante (coordinadores),
Campesinos y escolares: la construcción de la escuela en el campo latinoamericano (siglos XIX Y XX). El
Colegio Mexiquense A. C. y Miguel Ángel Porrúa editores, México, 2011. pp. 162-194.

5 Talía Gutiérrez Educación, agro y sociedad. Políticas educativas agrarias en la región pampeana, 1897-
1955, Universidad Nacional de Quilmes Editora, Bernal, 2007.
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lugar secundario en la formación y consolidación de los sistemas de
educación pública, a pesar de su importancia como elemento de control
social, de unificación cultural y de formación de mano de obra, en sociedades
en las que la economía se ha basado en buena parte en el sector agrícola y
en las que las áreas rurales han concentrado un alto porcentaje de la
población.6

Otra cuestión a tener en cuenta en la educación rural es la
heterogeneidad espacial, que nos permite plantear la “ruralidad como
territorialidad”. Habrá que pensar el ámbito geográfico como una
construcción social que cambia a lo largo del tiempo por acción del hombre7

pero también, como explica Alicia Civera, cuando la usamos como
calificativo de un tipo de población lo hacemos en el supuesto de que dicho
adjetivo también es una construcción social y cultural que distingue un sector
de la población de otros, pero a la vez aglutina varios sectores sociales cuyas
diferencias se ocultan tras una categoría común. En conclusión, podríamos
sostener que, no hay una sino varias ‘ruralidades’ que se distinguen unas de
otras según las formas de propiedad de la tierra, la producción y sus formas
de comercialización, su cercanía o lejanía de centros urbanos, sus formas
de relacionarse con el Estado y el mercado interno, las características socio
culturales de su población, así como su estabilidad o movilidad. Hay
proyectos educativos uniformadores y otros especialmente pensados como

6 Alicia Civera, Alfonseca Giner de los Ríos y Carlos Escalante, Op.Cit. p.5. En las últimas
décadas, se ha desarrollado una nutrida producción historiográfica que es la que orienta este
trabajo. En un estudio sobre los alcances y los retos de la historiografía sobre la escuela de los
campos en América Latina Alicia Civera señala que las investigaciones que se llevaron a cabo
sobre esta temática se han centrado en la “educación rural” más que en la “educación en los
campos”, ver específicamente del texto citado: Alicia Civera, “Introducción hacia el estudio de
la escuela de los campos latinoamericanos, pp.5-32.

7 Milton Santos, De la totalidad al lugar. Oikos-Tau, Barcelona, 1996. En esa dirección como
explica Mancano Fernándes, los territorios son formados en el espacio geográfico a partir de
múltiples relaciones y actores, lo cual conlleva a una conflictividad (y también a estrategias de
solidaridad) entre las distintas fuerzas socio-políticas que procuran crear, conquistar y controlar
sus territorios. Ver. Bernardo Mancano Fernandes, Movimentos socioterritoriais e movimentos
socioespaciais. Contribucao para uma leitura geográfica dos movimentos sociacias. En la misma dirección,
Mabel Mazanal dirá que, […] “la producción social del espacio no es otra cosa que el resultado
del ejercicio de relaciones de poder”. Un ejercicio del poder sobre el espacio que se vincula a
distintas formas de apropiación del mismo”. Mabel Manzanal, “Poder, desarrollo y territorio”
en Revista Realidad Económica, N° 283, IADE, Buenos Aires, pp.17-48. Por su parte, sostiene
que, la sociedad, mientras se produce a si misma se transforma y se apropia de la naturaleza.
Ver: Porto-Gonçalves Carlos Walter (2003), “A geograficidade do social, una contribuçiao para
o debate sociais na América Latina” en José Seoane (comp.), Movimientos sociales y Conflicto en
América Latina. Clacso, Buenos Aires.
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rurales y esta caracterización incide en la implementación de mecanismos
institucionales y prácticas educativas particulares. Hay escuelas en los
campos, escuelas para los campos y escuelas de los campos, según quien las
promueve y sostiene.8

Atendiendo estas cuestiones conceptuales, en el presente trabajo me
propongo en un primer apartado, plantear -de modo general- los rasgos que
caracterizan la educación rural en Argentina, recuperando los valiosos
aportes de investigadores de ciencias de la educación y de la historia. En un
segundo apartado, se presentan las iniciativas que los propios maestros y
maestras han ensayado en sus experiencias como educadores de escuelas
rurales. Una presentación que, por razones de espacio, es muy poco
exhaustiva pero con la que se busca mostrar –desde una aproximación
micro– esas experiencias para dar cuenta de las improntas diferenciales
que les impone la realidad, de su capacidad de agencia y de la posibilidad
de seguir reflexionando sobre esa interacción entre lo macro y las prácticas
micro de los sujetos sociales.

Los rasgos de las escuelas rurales primarias
en Argentina: un recorrido histórico

Recuperar la historicidad de la escolarización rural en Argentina,
implica remontarse a las primeras escuelas elementales que se crearon a
comienzos del siglo XIX. En efecto, en el territorio del Río de la Plata, más
allá de las continuidades en materia de instrucción pública entre la etapa
colonial y los tiempos de la revolución, se asistió a un temprano interés de
las autoridades de la Junta de gobierno por garantizar la escolarización de
la niñez con nuevas implicancias patrióticas.9 En el caso específico de la

8 Alicia Civera, Alfonseca Giner de los Ríos y Carlos Escalante, Op.Cit, p.15. Como sostiene
también Civera de la nutrida producción historiográfica sobre la escuela de los campos en
América Latina, se han centrado en la “educación rural” más que en la “educación en los
campos”.

9 Sobre la escolarización en Buenos Aires y su campaña existen pocos trabajos de los que podemos
mencionar: Carlos Newland, «La educación elemental en Hispanoamérica: desde la
independencia hasta la centralización de los sistemas educativos nacionales», The Hispanic
American Historical Review, 71 (2) (1992): 335-364. Por su parte, Bustamante Vismara y Lionetti
han trabajado más profusamente este tema; podemos citar: José Bustamante Vismara, Las
escuelas de primeras letras en la campaña de Buenos Aires (1800-1860). (La Plata: Asociación
Amigos del Archivo Histórico, 2007); Lucía Lionetti, «Las escuelas de primeras letras en el
escenario social de la campaña bonaerense (1850-1875)» en Naveg@merica. Revista Española
de la Asociación de Española de Americanistas Universidad de Murcia (España), Vol. 4 (2010).
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ciudad de Buenos Aires como en su campaña, los distintos actores estatales
-que participaron de modo directo o indirecto en ese proceso escolarización-
entablaron acuerdos pero también cruces y disputas por el tipo de enseñanza,
por el carácter de las prácticas escolares, por los magros fondos
presupuestarios, por el arribo de los preceptores percibidos como ajenos a
la comunidad y por las competencias y los referentes de autoridad ante los
escolares y la comunidad. Sin embargo, esta situación no fue en desmedro
de la voluntad que tuvieron, tanto los vecinos como las autoridades de turno,
de extender el brazo alfabetizador de la instrucción pública a los efectos de
introducir a los escolares en el ritual republicano que pregonaba la formación
de los ciudadanos.10

El largo recorrido por el siglo XIX acerca de la escolarización en la
campaña bonaerense muestra que el interés primordial estuvo en promover
la alfabetización y que, en esa historia, –con avances y retrocesos– tuvo un
punto de quiebre cuando el Gobierno de la Provincia de Buenos Aires
sancionó la Ley de Educación Común, gratuita y obligatoria en 1875 –una
normativa que, por otra parte, garantizó la enseñanza religiosa en las aulas–.11

Fueron tiempos donde algunas voces se manifestaron a favor de defender la
libertad de la familia y de limitar la intervención del Estado, una expresión
de la impronta del liberalismo a la negativa que se continuará de modo
llamativo como uno de los debates recurrentes en el terreno de lo educativo
cuando el Estado Nacional encontró las condiciones de posibilidad para
sancionar en 1884 la Ley 1420, de educación común, obligatoria, gradual
–donde la educación religiosa era optativa fuera del horario de clase– para
la Capital Federal y los Territorios Nacionales bajos su administración.

10 A lo largo de los años esos esfuerzos muestran, incluso, de qué modo los propios preceptores
publicaban avisos en la prensa anunciando la apertura de escuelas. Así se encuentran avisos
como los siguientes: «Escuela de Canchillo. El que suscribe avisa que la escuela está abierta
para todos los niños del distrito, desde las 9 de la mañana hasta las dos de la tarde. Enseñanza
gratis. Tomás D’Ambra». El Monitor de la Campaña, Año I, nº 2, 3 de julio de 1871. «Escuela
de Morejón: El abajo firmado, Preceptor de esta escuela, participa a los padres de familia de
este cuartel que, la escuela se abre todos los días, menos los feriados , desde las 9 de la mañana
hasta las 2 de la tarde, gratis para todo niños de 6 a 14 años». El Monitor de la campaña bonaerense
Nº 3, 10 de julio de 1871.

11 En esta ley se incorporaba la descentralización de la administración educativa con fuertes
atribuciones otorgadas a los Consejos escolares, creando asimismo la Dirección General de
Escuelas. En el texto de la ley también se reconocía que la instrucción se debía dar “considerando
tanto los recursos y necesidades peculiares de cada localidad en razón de sus condiciones
económicas, cuanto la necesidad esencial de formar el carácter de los hombres por la enseñanza
de la religión y de las instituciones republicanas”. Colección completa de leyes del Estado y provincia
de Buenos Aires, 1854-1929, (1930), tomo IV: 1870-1876, Ediciones LEX, p. 626-627.
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Desde esos orígenes del sistema educativo argentino hubo una
preocupación manifiesta por pensar tanto en la escuela rural como en la
escuela urbana, no solo al buscar aquellos formatos escolares que hicieran
posible la instalación de escuelas a gran escala en todo el territorio, sino
también al distinguir los contenidos de enseñanza que se abordarían en los
diversos contextos. Entre los contenidos mínimos establecidos para la
instrucción obligatoria de la escuela primaria se destacaban lectura, escritura
y aritmética, e incorporaban específicamente –en su artículo 6to– para la
campaña nociones de agricultura y ganadería.12

Sin embargo, si bien entonces en la normativa estaba contemplada la
orientación agrícola en la escuela común, la prioridad era la alfabetización,
por lo cual esa orientación demoró en implementarse y cuando se lo hizo
fue de forma intermitente y más debida a la buena voluntad de los maestros/
as que a planes educativos coherentes. Como sugerentemente muestra
Gutiérrez, desde diversos sectores se la alentaba en la medida que existía
una idea bastante extendida entre los miembros de la elite, intelectuales y
educadores de una íntima unión entre sentimientos nacionales, amor a la
tierra y riqueza agropecuaria, que caracterizaba a buena parte de los escritos
sobre enseñanza agrícola, ya sea especializada o en la escuela común, y
que, a partir de la segunda década del siglo XX estuvieron cada vez más
impregnados de elementos de un discurso nacionalista.

Aún entrado el siglo XX, la diversificación de la enseñanza era una
cuestión pendiente dificultada, además, porque la mayor parte de las escuelas
rurales seguía impartiendo sólo hasta tercer grado (o hasta segundo) y las
escuelas comunes de ciclo completo se hallaban en los pueblos o en los suburbios
de los mismos, situación que se prolongó por bastante tiempo. La asistencia era
intermitente, a causa de los problemas climáticos, a los malos caminos y a la
utilización de los niños más grandes en las labores de la cosecha.

No se cuentan con muchos trabajos sobre la educación rural en
Argentina. La mayor parte de los estudios ha indagado en las escuelas con
orientación agrícola y agrotécnica.13 Pero si se ha dado cuenta de los rasgos

12 Sin embargo las propuestas de enseñanza agrícola no estuvieron ausentes. Sarmiento -escritor,
periodista, pedagogo, político- fue uno de sus propulsores, basado en un ideal que resaltaba el
valor civilizador de la agricultura, e influido por sus lecturas y conocimiento de la experiencia
norteamericana, pensaba que las poblaciones agrícolas eran un medio más adecuado para el
desenvolvimiento de la escuela rural, por su vida sedentaria, el hogar doméstico y la regularidad
de las tareas, virtudes que no hallaba en los pueblos pastores.

13 Además de las investigaciones de Talía Gutiérrez sobre la relación entre políticas educativas y
enseñanza agraria que se presentarán más adelante, podemos mencionar, entre otros, los trabajos
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particulares de esa ruralidad como territorialidad. Para analizar la
alfabetización y de la escolarización de los campos, como oportunamente
dijo Salomón Tarquini, “resulta significativo considerar la imposibilidad
de concebir un espacio rural único y atemporal” y considerar también la
problemática acerca de los espacios sociales rurales como contextos de
alfabetización en términos de acceso a la cultura escrita.14 En esa dirección,
Adrián Ascolani ha estudiado el caso de la provincia de Santa Fe, signada
por ser una eminentemente agrícola, de pequeños propietarios donde –tal
como aconteció en la campaña bonaerense a lo largo del siglo XIX– para
hacer viable la creación de las escuelas rurales, era fundamental la
colaboración de la comunidad de vecinos y que un agricultor propietario
tomara la decisión de hacer una contribución fuerte, ya sea un lote o dinero
y, a partir de allí, otros lo secundaran. De hecho, estos personajes “notables”
de las comunidades habitualmente integraban las comisiones “pro edificio
escolar” que recorrían la campaña y el pueblo cercano para reunir dinero y
que tenían una amplia difusión en la prensa local.15

En el estudio de Pierini sobre el caso de Santa Cruz –que formaba
parte de los Territorios Nacionales de la región patagónica, provincializada
en 1957–, se muestra que, existió una gran coincidencia respecto a lo que
Ascolani presenta para la provincia de Santa Fe. La mano de obra no
calificada, la reducida población escolar rural, la presencia de la sociedad
civil en el sostenimiento del establecimiento escolar y la reproducción de
contenidos escolares urbanos, son rasgos comunes que la autora encuentra
en su investigación. Argumenta que la insuficiente alfabetización rural en

de: Rodríguez Vázquezn que ha trabajado los casos de San Juan y Mendoza. Ver: “La educación
agrícola en la economía regional. El aporte de la Escuela Nacional de Vitivinicultura a la
consolidación de la industria vitivinícola argentina (1900-1920)”, Prohistoria, 16, 2011.
Recuperado de http://www.scielo.org.ar/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1851-
95042011000200002&lng=es&tlng=es.

14 Elisa Cragnolino, “La escuela y los espacios sociales rurales como contextos de Alfabetización.”
Ponencia presentada en las I Jornadas de Antropología Rural. Universidad Nacional de Tucumán,
Facultad de Filosofía y Letras, 23, 24 y 25 de mayo, 2005. Al respecto, hay que considerar que,
como se pueden dar procesos de alfabetización sin escolarización, se han realizado procesos
de escolarización sin alfabetización, como lo ha mostrado Ariadna Acevedo para el caso de
Sierra Norte de Puebla en México. Ver: Adriana Acevedo, “La apropiación de las políticas
educativas en la Sierra Norte de Puebla, México, 1876-1911”. Anuario de la Sociedad Mexicana
de Historia de la Educación, México: Memoria, conocimiento y utopía. N° 1, 91-113, 2005.

15 Adrián Ascolani, “Escuela primaria rural en Argentina. Expansión, orientación y dificultades
(1916-1932)”. Revista Teias, 14 (28), 309-324, 2012. Otros trabajos de este autor en esta temática:
“Los agricultores y la educación para la modernización y la integración social durante el
apogeo y la crisis de la Argentina agroexportadora” en Alicia Civera Cercedo, J.Giner de los
Ríos y C. Escalante Fernández (coords.). Op. cit., pp. 349-392.
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su espacio de estudio se relaciona, entre otras razones, con la falta de arraigo
de las familias de arrendatarios en los latifundios; la estacionalidad del
trabajo rural y el trabajo infantil; las preocupaciones y urgencias económicas
de los pequeños propietarios y arrendatarios que absorbían plenamente su
interés en pos de la supervivencia o del ascenso en la escala social; la
inestabilidad y estacionalidad del trabajo asalariado, cuya vida era apenas
superior al nivel de subsistencia; la dispersión de las chacras –en el caso de
Santa Cruz las estancias– y los malos caminos rurales; la insuficiencia
numérica de escuelas y maestros; el atraso pedagógico; la reticencia de los
maestros normales –principalmente las mujeres– a aceptar los bajos salarios
y el aislamiento de la escuelas rurales, así como las inferiores condiciones
de trabajo y equipamiento; la irracional distribución de las escuelas, cuya
localización no obedecía a una previa planificación; el incumplimiento de
muchos latifundistas del compromiso de abrir escuelas en sus campos; la
falta de cumplimiento de la obligatoriedad escolar por parte de los padres
por ignorancia o negligencia, favorecida por la falta de penalización; la
discontinuidad de las clases por inasistencias reiteradas de los maestros; el
descrédito de algunos maestros por inmiscuirse en conflictos locales y la
falta de integración con los vecindarios. Con las distancias de temporales y
regionales del caso, estas cuestiones que describe la autora en su trabajo
han sido detectadas en las escuelas elementales de la campaña bonaerense
en el siglo XIX. Tal como se dio en otras comunidades de distintos territorios,
la falta de escuelas fiscales (pertenecientes a la administración nacional)
cercanas, hizo que los padres apelaran a la enseñanza del maestro/a
particular en la propia chacra y, en algunos casos, pagado por el propietario
estanciero con la misión de brindar los rudimentos de la enseñanza básica a
sus hijos. En general eran instructores improvisados y que publicitaba sus
servicios en la prensa local.16

Como un modo de suplir las carencias y vacíos de la educación estatal
llevó a implementar una primera enseñanza en los hogares de los estancieros
como paso previo al envío de los niños a los internados existentes en la
zona costera de Santa Cruz – monopolizados por la Congregación Salesiana-
o los de carácter laico situados en zonas mucho más alejadas como Punta
Arenas, Buenos Aires o Europa.

16 María de los Milagros Pierini, “La educación rural desde la perspectiva de una historia regional
de la Patagonia Austral” en Historia de la Educación. Anuario SAHE. Vol. 17 – N° 1 – 2016, pp.
23-49.
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Para los actores estatales era clave instalar esa escuela
“argentinizadora” en las despobladas y lejanas zonas limítrofes con Chile
de allí que, surgieron entonces escuelas rurales que las caracteriza
acertadamente como de “gestión mixta” ya que lo académico estaba
reglamentado por el Estado que se hacía cargo de la designación del
docente, su salario, la provisión de los planes de estudio, la supervisión y
certificación de los mismos mientras que, la infraestructura educativa
(espacio físico, mobiliario, material didáctico, calefacción y provisiones)
estaban solventados por la estancia donde estaba instalada la escuela. Por
ese motivo, si bien las escuelas tienen un nombre otorgado por el Consejo
Provincial de Educación, frecuentemente son referenciadas como
pertenecientes a la estancia en donde se hallan, perdurando en el
imaginario colectivo actualmente.

Por otra parte, se cuenta con los valiosos aportes de Talia Gutiérrez
para la región pampeana.17 Esta zona agro-ganadera -que se diversificó y
creció económicamente a partir de su inserción al mercado exterior- a pesar
de contar con ciertas ventajas comparativas respecto a otras regiones del
país, no consiguió que las escuelas rurales brindaran una cobertura hasta
del cuarto grado, y una gran parte solo hasta el segundo hasta bien entrado
el siglo XX, lo que aseguraba solo una formación mínima en lectoescritura
y “cuentas”. Fue el Ministerio de Agricultura de la Nación, creado en 1898,
el que promovió iniciativas tendientes a fomentar la enseñanza agrícola.
Como explica Gutiérrez, desde fines del siglo XIX y a comienzos del siglo
XX, el Estado fue requerido por los sectores técnicos, intelectuales y
productivos para que se organizara un sistema de enseñanza especializada
y estableciera la orientación agrícola en la escuela primaria. Pero, si bien la
elite dirigente estaba interesada en la capacitación de la mano de obra, no
lo estaba en destinar su propio peculio con tal fin y derivaba en el Estado
esa función. Por su parte, el sector terrateniente colaboraba con la donación
de terrenos para la instalación de escuelas con un costo relativamente bajo
ya que las tierras destinadas no siempre eran de buena calidad o estaban en
zonas marginales productivamente.18

17 La región pampeana está integrada desde el punto de vista socioeconómico por las provincias
de Buenos Aires, Santa Fe, Entre Ríos, parte de Córdoba y el territorio nacional –y desde
1952– provincia de La Pampa.

18 Talía Gutiérrez, “Políticas de educación agraria en la Argentina. El caso de la región pampeana,
1875-1916”. http://historiapolitica.com/datos/biblioteca/agroARG_gutierrez.pdf.
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En general, los agrónomos regionales y demás profesionales se
mostraron críticos del sistema en vigencia del que resaltaban la falta de
prestigio que tenían las instituciones a las que se consideraba “institutos de
corrección” para ciertos jóvenes citadinos, eso iría en perjuicio de los
alumnos genuinamente interesados en educarse procedentes del sector rural.
Por tal motivo, se buscó que los alumnos estuvieran compenetrados con la
idea de una escuela que no era un ámbito de corrección ni un asilo, sino por
el contrario, un establecimiento a los que tuvieran una verdadera vocación
por la profesión, a los que, por su conducta y consagración ejemplares,
constituyeran una esperanza como factores eficientes del mejoramiento
agrícola e industrial de la república.19

Durante el gobierno peronista continuó la concepción que unía la
vida en el campo con lo moralizante para la juventud desamparada o en
riesgo social. Se daba impulso a la educación agrícola en los institutos de
menores aunque separados de la enseñanza en general. El Segundo Plan
Quinquenal establecía específicamente, en la provincia de Entre Ríos, que
se intensificara la enseñanza agrícola en los institutos dependientes del
Instituto Tutelar de Menores. Se mostraba a la vida rural como impregnada
de paz, tranquilidad y austeridad como contracara de la vida propia del
mundo urbano refiriéndose a la supuesta falta de conflictividad en la vida
agraria y la necesidad de recuperar una época de sobriedad en la vida rural,
aunque no se dejaba de reconocer que uno de los problemas a resolver era
la tenencia de la tierra y la comercialización. Los objetivos enunciados por
los propulsores de la enseñanza agrícola solían entrar en colisión con una
realidad que no favorecía la consecución de los mismos, y cuyos aspectos
estructurales no se pretendía en verdad modificar, caracterizada por el
aislamiento e inestabilidad de una gran parte de los pequeños productores,
pero también por el éxito económico de la economía agrocerealera de
exportación en clima templado. La lógica productiva del colono o chacarero
de la región pampeana, implicaba maximizar las ganancias en el menor
tiempo posible sin darle gran valor -salvo excepciones- a los aspectos de
confort hogareño y educación de los hijos, aun siendo propietarios.20

19 Talía Gutiérrez, Educación, agro y sociedad. Op. cit., pp. 93-108.
20 Talía Gutiérrez, Educación, agro y sociedad. Op. cit. Un valioso y exhaustivo trabajo que se

ocupa de analizar las políticas educativas dirigidas al ámbito rural, examinar las demandas, la
legislación y los proyectos durante el primer peronismo es el de: Mara Petitti, La educación
primaria en los campos de la provincia de Buenos Aires (1943-1955). Mundo Agrario, 17(34),
2016. Recuperado de http://www.mundoagrario.unlp.edu.ar/article/view/MAv17n34a02.
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Dentro del conjunto de trabajos que estudian casos regionales dentro
de las provincias,21 podemos mencionar las investigaciones de Elisa Cragnolino
sobre la zona norte de la provincia de Córdoba que han puesto en evidencia
la concentración de las problemáticas de la pobreza y la ausencia de
participación en el sistema educativo. Se observan en esta zona los mayores
índices de necesidades básicas insatisfechas (en algunos departamentos
superan el 30%) y se registran también los mayores niveles de analfabetismo.
La autora encuentra que esos indicadores –claramente negativos respecto a
otras poblaciones de la provincia– deben ser explicados por las condiciones
del contexto (político, económico y social) y las características de la oferta
educativa mirados desde su historicidad. Desde esa perspectiva histórica y
etnográfica centra su estudio en los sujetos y sus “trayectorias sociales”, no
sólo educativos, sino los relativos a la organización familiar, las laborales,
migratorias y de participación social. Lo que encuentra es que esos niños
tulumbanos durante varias décadas en un alto porcentaje no han podido
completar su educación básica y han tenido prácticamente un nulo acceso a
la escolaridad secundaria.22

Esos estudios muestran de qué modo esas situaciones perduran hasta
nuestros días. En general, las escuelas rurales trataron de brindar respuestas a
las demandas educativas de comunidades pequeñas, generalmente aisladas,
con población dispersa y mayoritariamente caracterizadas por bajos niveles
socioeconómicos.23 El hecho de encontrar una baja densidad de población
implica de modo concomitante, un número reducido de niños en edad escolar.
Esta baja matrícula impide conformar en cada escuela un grupo por año de
escolaridad. El 80% de las escuelas rurales primarias tiene menos de 100
alumnos. La respuesta histórica ha sido generar modelos organizacionales
que se han desarrollado como propios para los contextos rurales. Atendiendo

21 Por cuestiones de espacio no podemos detenernos a cada investigación que se ha desarrollado
pero merece citarse el trabajo de María Fernanda Ferrari, “Escuelas rurales en el Territorio
Nacional de La Pampa 81900-1920): rasgos y perspectivas” en Lucía Lionetti y Silvia Castillo,
Aportes para una historia regional de la educación: Las instituciones, el magisterio y los discursos en el
proceso de escolarización pampeano (1900-1960). Santa Rosa, La Pampa, 2014, pp.77-96.

22 Otro valioso trabajo que analiza ese espacio regional es el de María Rosa Brumat en el que
investigó sobre tres escuelas primarias rurales. En su estudio analizó algunas características de
la práctica docente en contextos rurales, describiendo condiciones de trabajo de los docentes,
algunas notas referidas a su formación y a su práctica cotidiana. Al respecto ver su artículo:
“Maestros rurales: condiciones de trabajo, formación docente y práctica cotidiana” en: Revista
Iberoamericana de Educación / Revista Ibero-americana de Educação n.º 55/4 – 15/05/11.

23 Un informe exhaustivo y valioso sobre la educación rural se dio en oportunidad de sancionarse
Ley de Educación Nacional N°26.206 (2006), en la que se explicitó y se nombró a la Educación
Rural como una modalidad del Sistema Educativo.
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ese número total de alumnos matriculados en la escuela se ha asignado la
cantidad de cargos docentes, agrupando a los alumnos de diferentes años en
plurigrados. Así, en función de la cantidad de grupos se han conformado
unidades educativas uni, bi o tridocentes.

Esta situación ha implicado e implica para los docentes que deban
afrontar un modo particular de situación laboral que es la soledad con la que
se encuentran para tomar las decisiones cotidianas que su trabajo requiere.
Muchos maestros y maestras de escuelas rurales carecen de la oportunidad
del intercambio sostenido con pares en la misma institución. Tampoco cuentan
con suficientes instancias de encuentro con colegas de otras instituciones dado
que la concreción de oportunidades de trabajo colectivas implica alejarse de
la escuela y, en muchos casos, de su lugar de residencia.

Un aspecto central de las escuelas rurales es que constituyen un lugar
de referencia para las comunidades a las que pertenecen. Por un lado, en
general y obviamente ha sido muy dificultoso a lo largo de la historia,
mantienen la valoración positiva de la población respecto de la educación
de sus hijos. Además, en muchos casos, la escuela es la única institución
pública de la zona y los maestros y maestras los únicos “rostros del estado”.
Por ello se observa que la escuela concentra diversas funciones: es sede de
acciones vinculadas con la salud, con los planes sociales, con la
representación de instituciones de justicia, etc. Aun cuando los docentes no
están allí localizados, los padres y vecinos buscan en ellos asesoramiento y
acompañamiento para resolver esos aspectos de la vida cotidiana.

El análisis de los indicadores educativos posibilita extraer algunas
conclusiones. En primer lugar, es frecuente que los niños ingresen
tardíamente a la escuela rural, entre otros aspectos, por la escasa oferta
educativa para el nivel inicial, por las condiciones de vida particulares de
las familias y por las distancias a recorrer para llegar a la escuela. En segundo
término, en diferentes momentos del año muchos niños y jóvenes se ausentan
de la escuela por períodos prolongados; tanto sea por razones climáticas,
como por la incorporación de sus familias a trabajos temporarios o por
tener que cuidar a sus hermanos menores en ausencia de sus padres. Estas
situaciones tienen incidencia en repitencias reiteradas, con consecuentes
altas tasas de sobre edad poniendo en evidencia las serias dificultades para
sostener la escolaridad que tienen los niños y jóvenes de zonas rurales.24

24 Cabe consignar que, la escuela primaria común es la que recibe a los niños con necesidades
educativas especiales que residen en las localidades más distantes de los centros urbanos y no
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Ser maestro/a rural: entre la formación
y la experiencia de una práctica

Desde los orígenes de la formación del magisterio se planteó la idea
de que era menester que los maestros se formaran en la zona donde iban a
desempeñarse, con un plan acorde a las necesidades reales de progreso
cultural y al mismo tiempo al afianzamiento de la nacionalidad. Con el
tiempo la urbanización fue ganando terreno y muchas de las escuelas,
originalmente de localización rural se transformaron en escuelas normales
urbanas. De esta manera fueron perdiendo progresivamente su
denominación de rurales y se reemplazaron sus planes de estudio.

Una propuesta interesante fue la que se impulsó en la provincia de
Entre Ríos, producto de la preocupación de sus sectores dirigentes por
asimilar al número relevante colonos inmigrantes y difundir la educación
hacia la población rural, que aquí se enfrentó intentando unir la enseñanza
agropecuaria a la escuela común. En este caso la propuesta de difundir la
educación agraria provenía de los pedagogos normalistas egresados de la
Escuela Normal de Paraná y no de la profesión agronómica como en otras
experiencias anteriores. Así, como analiza Gutiérrez, se propuso un ciclo
que en la teoría debía comenzar en la escuela primaria rural con sistema de
chacra anexa, luego los varones podrían completar el nivel en una escuela
agropecuaria elemental, quedando habilitados para ingresar entonces a la
Escuela Normal de Maestros rurales, Juan B. Alberdi, fundada en 1904.
Completada la preparación en la misma el egresado, que en este último tramo
era apoyado con una beca, debía cumplir un período trabajando como maestro
de las escuelas con anexos agropecuarios, un ideal que no siempre se cumplió
pero que afirmó una identidad “alberdina” que sobrevivió a través de los
años y de sucesivos cambios educativos. La matrícula escolar en la provincia
se incrementó en los años que permaneció en el cargo Antequeda, quien
luego pasó a su provincia natal, Mendoza, donde creó también una escuela
normal de maestros rurales en Las Heras, dos escuelas agropecuarias y una
escuela intermedia femenina con orientación en industrias rurales.

tienen posibilidades de traslado regularmente. Ante estas situaciones carecen de atención
específica. Si no asistieran a la escuela común no dispondrían de otras alternativas. Cuando
las escuelas están próximas o con posibilidades de acceso, suelen contar con el apoyo de docentes
de escuelas especiales o equipos de asistencia con cierta frecuencia, acordada a nivel local.
Nuevamente, las escuelas muy aisladas carecen de estas posibilidades y el maestro de primaria
toma a su cargo la atención.
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La experiencia de la Normal Rural “Dr. Juan Bautista Alberdi”
despertó interés en el país y el extranjero, principalmente en América latina,
y que buscó construir la formación sistemática de los maestros destinados
al campo. Cabe mencionar un decreto del Poder Ejecutivo Nacional de
1910 que, en un mismo acto resolutivo, determinaba la fundación de siete
escuelas normales rurales mixtas. Esto es un ejemplo de la preocupación
estatal por formar docentes para escuelas rurales en diferentes provincias y
territorios nacionales. Las había precedido la Escuela la Escuela Normal
de Maestros Rurales en Coronda, provincia de Santa Fe, creada en el
año1909. En la misma provincia se creó en 1916 la Escuela Normal Mixta
de Maestros Rurales de Villa Constitución. Más tarde, en el año 1933, en
Cruz del Eje, Córdoba, la Escuela Normal de Adaptación Regional comenzó
a cumplir un nuevo plan de estudios que otorgaba el título de Maestro
Normal Rural. Y en 1937, en San Juan, se instaló la Escuela Normal de
Maestros Rurales “Gral. San Martín”.25

Tras sucesivas modificaciones, la formación docente inicial se
generalizó teniendo como objeto de estudio la escuela común urbana. La
consideración de “lo rural” generalmente tomó la forma de seminarios,
que con carácter optativo, convivieron con otras modalidades actuales como,
por ejemplo, la educación de adultos. La carga horaria destinada a estos
seminarios y la profundidad de sus contenidos fue decisión institucional y
en función de la pertinencia respecto de la adecuación a lo local.

Más allá de la creación de estas escuelas normalistas, la mayoría de
los maestros y maestras que desempeñaron y desempeñan su labor en
escuelas rurales no cuenta con una formación ruralista.26 Llegan

25 Un trabajo que analiza la cuestión de las escuelas normales en la primera mitad del siglo XX
en Argentina es el de: Adrián Ascolani, “Las escuelas normales rurales en Argentina. Una
transición entre las aspiraciones de la cultura letrada y el imaginario de cambio socioeconómico
agrario (1900-1946)”. En Werle, F. (Org.). Educaçao Rural em Perspectiva Internacional. Instituições,
Práticas e Formação do Professor (pp. 373-324). Brasil, Unijuí, 2007.   

26 Una serie de trabajos analizan las características de la formación de los maestros y maestras de
las escuelas rurales en tiempos más cercanos, incluso recuperando sus voces y acciones. Entre
ellos podemos citar: Elisa Cragnolino, y María del Carmen Lorenzatti, “Formación docente y
escuela rural: dimensiones para abordar analíticamente esta problemática”, Revista Páginas
de la Escuela de Ciencias de la Educación, Año 2 Números 2 y 3, Córdoba, Narvaja Editor,
2002. María Rosa Bumat, “Educación Rural y Formación Docente. Aproximaciones al análisis
de la dimensión histórico política”I Jornadas de Investigación en Ciencias Sociales – Facultad
de Humanidades y Ciencias Sociales Universidad Nacional de la Patagonia – Sede Comodoro
Rivadavia – Publicada en CD. ISBN: 978-950-763-081-1. Elisa Cragnolino y María Rosa
Brumat, Investigaciones sobre Educación en contextos rurales, políticas y propuestas de
formación de maestros, II Foro Universitario de Investigación e Intervención Social. Escuela
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improvisados a un escenario que le resulta adverso por lo novedoso y un
desafío cotidiano para desempeñar una tarea que excede claramente lo
estrictamente docente.27 Incluso, algo que se ha advertido a lo largo de nuestra
investigación, es que para una gran mayoría la escuela rural no era una
opción o un horizonte deseado por el magisterio. Por ejemplo, en tiempos
complejos de la vida política argentina como los años treinta, cuando se
produce el primer quiebre institucional producto del golpe de estado del
General Uriburu o durante el gobierno del primer peronismo, hubo
desplazamientos de docentes producto de exoneraciones provocadas por
sus acciones ideológicas/partidarias. Muchos maestros de militancia
socialista fueron desplazados hacia destinos distantes a modo de castigo.
Otro dato que no es menor es que, tanto a finales del siglo XIX como la
primera mitad del siglo XX, la mayoría de los docentes de estos
establecimientos educacionales eran varones que se trasladaban junto a su
esposa que, en algunos casos también era maestra, quien se convertía en
una colaboradora incansable.28

Uno de esos maestros que sembró escuela fue Luis F. Iglesias que
abrazó ese destino incierto en una alejada escuela, la Rural N° 11 de Tristán
Suárez, luego de pronunciar un discurso inconveniente para el gobierno
conservador de los treinta. En efecto, este señero maestro socialista nacido
en 1915, pudo revertir ese castigo político en una experiencia pedagógica
modelo para América Latina. Formado en la Escuela Normal de Lomas de
Zamora, y en donde recibió la influencia de Lidia Bassi -hija del profesor
Ángel Bassi- y que era, según su visión, más positivista que su padre. Ella le
transmitió la filosofía positivista y la pasión por enseñar, parte de la cual

de Trabajo Social. Escuela de Ciencias de la Información. Universidad Nacional de Córdoba.
Publicada en CD ISBN: 978-950-33-0620-8, 2007. Sabrina Martino Ermantraut, “El magisterio
en escuelas rurales de la provincia de La Pampa en los sesenta” en: Lucía Lionetti y Silvia
Castillo. Op. cit., pp. 117-144.

27 Un excelente trabajo que muestra esos devenires y matices de la labor del magisterio en las
zonas rurales, sus múltiples tareas, la relación con la comunidad, su percepción del espació y
el lugar como uno de los referentes de esos “agentes civilizadores y “rostro” de un Estado
distante es el de: Ana María Troncoso, Todavía NO. El proyecto civilizador entre las prácticas
sociales y las estrategias de resistencia, de negociación y de apropiación en la meseta norte
chubutense (1900-1970). Trelew-Chubut, 2015.

28 De todos modos también encontramos la presencia de maestras que, como se ha analizado
para el caso de La Pampa –cuando todavía formaba parte de los Territorios Nacionales–,
llevaron adelante una importante labor educativa y social. Al respecto ver el sugerente y valioso
trabajo de: María José Billorou, “Mujeres que trabajan. Las maestras pampeanas en la primera
mitad del siglo XX” DOI: http://dx.doi.org/10.19137/an1201.
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incorporó en su trabajo. Para él, transitar el camino de la enseñanza
implicaba caminar por el mundo de la poesía, de la pedagogía, de la escuela
y de los chicos. Otro pilar de la vida de este maestro fueron sus convicciones
ideológicas: su ideología socialista y humanista la adquirió en parte en su
formación, gracias a su maestra Isolina Maffía, de cuarto grado, de fuerte
influencia en él. Participó en su juventud de un ambiente cultural formando
parte del grupo Lilulí. Producto de esa sociabilidad intelectual se juntó con
escritores, filósofos, artistas plásticos reconocidos en el emblemático café
Tortoni para discutir sobre política, filosofía y arte. Su basta biblioteca
personal lo motivó a construir ese acervo de lecturas en su escuela, en la
que trabajó durante veinte años como maestro único. Sus alumnos eran
hijos de campesinos tamberos que hablaban algunos en español y otros en
otras lenguas como el italiano. Se levantaban muy temprano a la mañana
para realizar sus trabajos en el campo y luego iban a la escuela donde se
encontraban con una biblioteca grande (para los grados superiores) y una
biblioteca chica (para los grados inferiores).  Contaban además con una
estación meteorológica en la que se tomaba la temperatura todos los días,
tenían un barómetro y un pluviómetro. Tenían también un laboratorio en
el que, por ejemplo, producían oxígeno. Estaba equipado con preparados
de alto nivel científico que proporcionaba Clementina Leston, bioquímica
y esposa de Iglesias, quien acompañando a su marido, vivió y participó con
pasión en el desarrollo de la escuelita. Había además un museo en el que,
entre otras muchas cosas, podía encontrarse una botellita con agua de mar,
traída por uno de los chicos de Mar del Plata. Los chicos tenían un cuaderno
de pensamientos propios en los que escribían frases sobre ellos mismos,
sobre sus vidas, sus temores, sus aventuras, sus emociones, y las
acompañaban con dibujos y acuarelas. El arte de los niños estaba presente
siempre. Para Iglesias, incluso la escritura “era un dibujo más”.

Los más grandes, a veces, les enseñaban a los más chiquitos y, a través
de los guiones didácticos, cada uno iba completando las fichas que le
correspondían según sus edades y su nivel de conocimiento, y que el maestro
había fabricado una por una. “Era un maestro de avanzada”, sostienen hoy
sus ex alumnos, que lo siguen queriendo.

Tuvo su faceta de escritor, a los quince años escribió una novela ”El
tamborcillo”, en la que se oponía a la efervescencia beligerante de la época.
Ese fue el comienzo de una vasta carrera de escritor recreando perspectivas
educativas y creando una pedagogía singular que se diseminó en escuelas
fundamentalmente rurales de todo el continente. 
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Con esta preocupación por la infancia y “por romper los muros de la
escuela burocrática, rutinaria, sujeta a la pedagogía de leer y escribir” -
como aseguraba- desarrolló una serie de herramientas didácticas de
avanzada, tales como los cuadernos de pensamientos propios, las grillas de
autoevaluación o los guiones didácticos. Lo que inscribe a su experiencia
en la Escuela Nueva que se diferenciaban de las propuestas generalizadas
en su época. 

En el año 1958 el maestro se retira de la escuelita y es ascendido a
Inspector Jefe hasta 1973, momento en el que es destituido de su cargo por
el gobierno de facto. Hasta entonces, el maestro Iglesias dirigía junto al
reconocido pedagogo pampeano, Ricardo Nervi, el periódico Educación
Popular, a través del cual un conjunto de pedagogos y pedagogas difundirían
novedosas ideas educativas tanto en Argentina como en América Latina. A
un año de la fundación del periódico, es detenido por treinta días en la
cárcel de Caseros. Allí escribe la nota editorial “Los tanques y la pedagogía”
denunciando los mecanismos de persecución. Recibió muchos
reconocimientos. Varias escuelas llevan su nombre y, en 1986, obtuvo el
Premio Konex de Platino de Humanidades, Educación / Maestros y en
1996 fue declarado Ciudadano ilustre de la Ciudad de Buenos Aires.29 Todas
esas aristas de este maestro intelectual hacen que lo sigamos trabajando de
aquí en más.

Cerramos estas páginas con la recuperación de una breve historia, la
de una mujer que no fue maestra pero que llevó a cabo la valiosa tarea de
impulsar la fundación de una escuela ante la necesidad de la pequeña
comunidad rural de alfabetizar a sus niños. En el paraje Santa Teresa había
una fábrica de quesos que acopiaba la leche de los tambos de la zona.  Una
importante cantidad de familias vivían en el lugar y  no tenían escuela

29 Mucha de esta información se la obtuvo a partir del documental “Luis F. Iglesias: el camino de
un maestro” retoma la trayectoria de este pedagogo argentino. Fue realizado durante el año
2008 por el Instituto Nacional de Formación Docente, dirigido y producido por la Lic. Cinthia
Rajhschmir, coordinadora del Área de Comunicaciones. El relato se construye desde distintas
voces y fuentes: las de sus ex alumnos y alumnas, amigos, colegas, investigadores, y la propia,
así como a través de dramatizaciones, dibujos infantiles, cine con filminas, animaciones, fotos
y sonidos, sosteniendo una fuerte coherencia con sus ideas pedagógicas. Mediante imágenes y
reflexiones, niñas y niños van componiendo el cuaderno de pensamientos denominado “Viento
de Estrellas”, que, lejos de ser un cuaderno de tareas, significaba un espacio donde plasmaban
con textos y acuarelas Puede consultarse los siguientes enlaces: http://
audiovisuales.infd.edu.ar/sitio/index.cgi?wid_seccion=1&wid_item=5 (enlaces tanto a Vimeo
como a You Tube). Otro enlace de interés con testimonios en http://audiovisuales.infd.edu.ar/
sitio/index.cgi?wid_seccion=20&wid_item=30.
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primaria para enviar a sus hijos, por ello Nélida Catalano, empleada de la
Cooperativa Agropecuaria, sin título de maestra, iba a la casa de la familia
Zarzabal para dar clases a los chicos de la zona. Luego   comenzó a hacerlo 
en un rancho  de barro y el piso de cemento, al lado de la fábrica. Como
cada año había más alumnos, la Cooperativa  decidió hacer una construcción
con ladrillos  al lado de la fábrica de quesos, para que Nélida y los chicos
tuvieran un lugar cómodo para enseñar y aprender. Los chicos llegaban
caminando, en sulky, en bicicleta, cortando camino por adentro de los
campos.  Por supuesto que en el  mismo predio jugaban al fútbol, dando
inicio al actual  club de fútbol de La Patria. Como Nélida no era maestra,
los preparaba todo el año para dar exámenes en escuelas de Tandil para que
pudieran pasar de grado. Como llegaron a ser muchos chicos, Nélida habló
con el Inspector de primaria en esos años, para crear una escuela oficial y
así poder nombrar una maestra con título. La Escuela Primaria N° 64 fue
creada el 15 de junio de 1966. Claro que después llegaron las maestras
normalistas y Nélida ya no fue más la maestra y directora de esa pequeña
escuela. Pero para la comunidad ella fue la maestra, la que se ocupó de
todas las necesidades de los vecinos, la que amó y educó a los sus hijos. Una
pequeña historia que da cuenta, una vez más, de esas experiencias que podían
darse en el marco de la “territorialidad de lo rural”.
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La escuela rural mexicana
en procesos interculturales

María Guadalupe Díaz Tepepa

Breve historia de la escuela rural agropecuaria en México

El propósito de educar a la población rural de nuestro país tiene una
larga historia, ya estaba presente en el pensamiento de los liberales mexicanos
en el intento de impulsar una educación popular que ofreciera los rudimentos
de la lectura, escritura y operaciones matemáticas básicas; hay que recordar
que en 1875 ya existan escuelas pegadas al casco de hacienda (Díaz, 1986:
12-32). Sin embargo, el interés de articular a la escuela con su contexto
rural y comunitario data de la escuela que surge con la revolución mexicana.

En la etapa ascendente de la revolución mexicana se crea y expande
un importante programa de educación rural vinculado con el proceso de
transformación social, con la organización campesina y con la intención de
resolver los problemas productivos del país. La escuela rural mexicana en
sus diversos niveles , modalidades y épocas, siempre ha procurado articular
el trabajo productivo con el trabajo educativo. Y siempre, también ha tenido
un propósito de integración nacional y el afán de modernizar el país a través
de la educación.

Obregón (1920-1924) en su primer mandato a la nación ya decía que
era necesario orientar la educación en el sentido de la necesidades
industriales, comerciales y agrícolas de cada región, la instrucción debía
estar cimentada en dos grandes columnas: instrucción inteligente y trabajo
productivo. Con Vasconcelos como secretario de educación Pública se
crearon escuelas técnicas industriales y fue instalada como obligatoria la
enseñanza para el trabajo. El Departamento de Cultura Indígena de la SEP
se responsabilizó de las escuelas federales creadas en las área rurales. Con
base en el ideario de Vasconcelos “el magisterio habría que redimir a las
masas por medio del trabajo” y “enseñar a vivir al campesino”. Estas ideas
se expresaron en tres proyectos que sustentaron la expansión de la educación
rural: las casas del pueblo, las misiones culturales y las normales rurales.



158

Con el gobierno de calles una de las principales acciones de educación
rural fue la creación de las escuelas centrales agrícolas para la impartición
de una enseñanza práctica en agricultura. En 1924, el general calles expresó
en su mandato a la nación que el problema de las tierras, la educación a la
población rural, la consolidación del derecho y protección legal de los
trabajadores [...] serían los móviles principales de su administración. “La
educación rural -dijo- ocuparía preferentemente su atención”. en esta tarea,
como sabemos, fue relevante la presencia de Moisés Saenz y Rafael Ramírez.

A principios de los años 30, bajo la gestión de Narciso Bassols como
secretario de educación pública, se busca unificar las diferentes modalidades
de educación rural, a la vez se enfatizan los aspectos económicos y técnicos
de la educación para el desarrollo y la transformación social. Las misiones
culturales, las escuelas centrales agrícolas y las normales rurales son integradas
a una nueva modalidad: las escuelas regionales campesinas. En este momento
histórico, las masas organizadas sostienen el proyecto de educación socialista;
los maestros rurales pugnan por una educación comprometida con la
transformación social que había prometido la revolución mexicana.

Es a partir de 1941 cuando la escuela pierde su espíritu revolucionario
y su vínculo con las comunidades campesinas, el proyecto decae, las escuelas
regionales campesinas se desintegran y con ello surgen dos tipos de escuela:
las escuelas normales rurales y las escuelas prácticas de agricultura que
fueron escasas y no se expandieron y es hasta 1967 cuando empieza a gestarse
el Sistema de Educación Tecnológica Agropecuaria con la finalidad,
principalmente de: Llevar la educación media básica y media superior al
ámbito rural; capacitar a los educandos en el trabajo productivo agropecuario
y en la agroindustria; impartir cursos cortos y prácticos a campesinos adultos
y jóvenes.

Muchos cambios curriculares ha habido en este subsistema educativo
hasta casi borrar su orientación para el trabajo rural.

Es en el contexto de las escuelas tecnológicas agropecuarias donde
iniciamos nuestros estudios para analizar la relevancia y pertinencia de la
educación rural en su contexto comunitario, sobre todo debido a que entre
sus múltiples objetivos se pretendía “arraigar a los jóvenes a sus comunidades
de origen y fortalecer el desarrollo rural”.

Es así que desde finales de los años 80, hemos cultivado una línea de
investigación sobre el la relación de la entonces Escuela Rural Agropecuaria
con su entorno comunitario, a través del estudio de la relevancia de la
formación agropecuaria en su contexto y la pertinencia del contenido escolar.

DÍAZ TEPEPA, M. G. • La escuela rural mexicana en processos interculturales
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Encontramos que ha prevalecido, en estas escuelas denominadas
actualmente Centros de Bachillerato Agropecuario, la formación de un
modelo educativo derivado de las políticas y planes de desarrollo que ha
privilegiado la modernización de la agricultura y el monocultivo y ha
desplazando de la enseñanza las especies y cultivos tradicionales,
subordinando los saberes de los campesinos e indígenas en sus formas
productivas y desconociendo o no recociendo la diversidad cultural.

Con base en ese modelo educativo se ha pretendido enseñar “saberes
estandarizados” deducibles de la teoría agronómica, orientados a la empresa
agropecuaria y muy distantes de las prácticas productivas y culturales de
los campesinos e indígenas y de sus necesidades y posibilidades produtivas
locales.

Sin embargo, en la realidad escolar de estas instituciones de educación
media superior, observamos prácticas productivas escolares donde se pueden
apreciar los saberes de los campesinos a través de actividades, creencias y
conocimientos de los alumnos y profesores; siendo esta dimensión de la
actividad escolar y la formación, la que ofrece alternativas mediante el
acoplamiento o articulación de saberes campesinos e indígenas con los
saberes escolares en las prácticas escolares, o sea mediante la
interculturalidad en la escuela que es una realidad invisibilizada.

con base en dichos planteamientos es que ahora hemos podido aborda
la interculturalidad en el análisis de la articulación de los saberes campesinos
con los saberes escolares, poniendo énfasis en el análisis antropológico del
conocimiento campesino de las culturas productivas rurales de nuestro país,
con miras al reconocimiento, funcionalidad y pertinencia de los saberes
campesinos para plantear alternativas en la educación intercultural a nivel
medio y superior y algunos criterios como punto de partida para una
didáctica intercultural.

La escuela rural hoy en procesos interculturales.
La línea de investigación y sus aportaciones

Un punto de partida en nuestros estudios fue el desarrollo de un
proyecto de investigación denominado “Las Relaciones entre el Saber
Escolar y Extraescolar en la Producción Agropecuaria: Hacia una Nueva
Concepción de lo Politécnico”. Este proyecto desarrollado en el
Departamento de Investigaciones Educativas del Centro de Investigaciones
y Estudios Avanzados del Instituto Politécnico Nacional de México,
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Coordinado por E. Weiss en 1989-1991, nos permitió caracterizar los saberes
escolares técnico-agropecuarios en sus dimensiones curricular y didáctica,
analizar los conceptos y el sentido del saber técnico que se impartía en los
bachilleratos rurales y contrastar los saberes escolares respecto a los saberes
extraescolares (indígenas y campesinos) sobre la producción agropecuaria,
de la zona de influencia de los planteles.

Con este proyecto trasladamos al ámbito educativo el debate que ya
estaba ocurriendo respecto a las concepciones del desarrollo y las
posibilidades de un enfoque alternativo desde diversas perspectivas:
campesinistas (Arturo Warman y Gustavo Esteva), sistémicas (Enrique Leff)
ecológicas (Víctor Toledo) agroecológicas (Efraín Hernández Xolocotzin).
Esto debido a que la formación escolar de nivel medio superior impartida a
hijos de campesinos e indígenas en los Centros de Bachillerato Tecnológico
Agropecuarios, se basaba como ya hemos mencionado, “en sistemas de
reglas técnicas generadas en producciones capitalistas altamente tecnificadas
y en las legitimaciones científicas correspondientes a la gran producción
comercial. El saber tradicional (indígena y campesino) no se consideraba
digno de enseñanza, rara vez se mencionaba y casi siempre como saber
falso, que la escuela (ilustrada) habría que erradicar” (cfr. Weiss, 1991: 77).

Un hallazgo importante fue que en la formación aparece una clara
contradicción entre los conocimientos teóricos referenciales del modelo de
la tecnología moderna que fundamenta el plan y los programas escolares,
respecto a los saberes experienciales de los alumnos y respecto a los mismos
saberes prácticos de los profesores que se pueden visibilizar en sus clases
prácticas, o sea que “el conflicto de saberes tecnológicos respecto a los saberes
locales, no aparece en las prácticas productivas”. puesto que es la resolución
de problemas productivos en la enseñanza, y no el modelo ideal, el que
permite acoplar el conocimiento científico tecnológico con el conocimiento
de los productores (campesinos e indígenas) e una equidad de saberes, en
relaciones interculturales. Aparece un acoplamiento entre la tradición y la
innovación que nos permite mantener la hipótesis de relaciones
interculturales en las prácticas y conocimientos escolares para la resolución
de problemas educativos de carácter productivo.

 Lo mismo ocurre en las prácticas productivas de los campesinos e
indígenas en su milpa. Algunos testimonios nos dicen que los campesinos
reconocen la superioridad del abono orgánico y la rotación de los cultivos
como sistema de fertilización, sobre el uso indiscriminado de fertilizantes
artificiales y demás agroquímicos. Saben que el efecto del químico es sólo
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de un ciclo agrícola y que si en el siguiente no se le echa, la tierra ya no da
nada. En cambio, que con el orgánico puede aguantar hasta cinco años sin
volver a fertilizar. No obstante, nuestros informantes que han afirmado esto,
no usaban abono orgánico, sino el tan criticado fertilizante químico. Así,
cuando le preguntamos a un informante campesino que por qué no usaba
el abono orgánico, si reconocía su superioridad, él contestó: “ahora ya no,
porque ya cambió todo, ya la gente ya cambió su modo de vivir, sus modos
de progresar”.

Este “cambio” en los modos de vivir implica, entre otras cosas, que
este campesino toma decisiones a partir de un conocimiento práctico, hay
una sabiduría exenta de ideologías, tal sabiduría para la vida le hace reparar
por ejemplo en que no cuenta con tierras propias, sino las renta, y como él
dice: “que tal si le echo la majada (lo que ahora implica más costos) y viendo
que ya está bien abonado, ya el año que entra me las quitan, entonces ya
perdí”. Tampoco tiene vacas ni caballos (productores por excelencia de
abono natural), ni traspatio lo suficientemente grande para albergarlos (puesto
que ha subdividido al máximo el solar urbano para dar casa a sus hijos casados)
y sus hijos ya no desean involucrarse en actividades agrícolas, ni él se dedica
al campo cien por ciento. Por todas esas razones, para él no hay contradicción
entre su preferencia por el abono orgánico y las ventajas operativas que le
proporciona el uso de fertilizantes artificiales ( Díaz Tepepa, 2001).

El testimonio anterior forma parte de otra investigación que se realizó
en tres escuelas telesecundarias de la Sierra Norte de Puebla y en sus
respectivas comunidades. Además, con fines de contrastación se analizó un
Centro de Bachillerato Tecnológico Agropecuario de un Pueblo del estado
de México (Díaz Tepepa, 2001) de donde se desprende que, tan importante
es trabajar en la demostración de la racionalidad del conocimiento indígena
como mostrar la forma en que, en la práctica concreta, los diferentes
productores del campo van modificando, ampliando o re-significando los
saberes y conocimientos de su cultura. Esto sólo es posible si se elude la
ilusión de ver a los poblados en investigación y a las escuelas como
comunidades armónicas y se les vislumbra como escenarios culturales en
constante interacción y transformación, en procesos interculturales.

Esto puede tener consecuencias importantes en la educación
intercultural: encontrar los caminos más pertinentes para reconocer los
saberes campesinos e indígenas al interior de la escuela y para lograr la
articulación de saberes, tal situación aparece, en primera instancia, como
supeditada a la posibilidad de articular, en los diseños y prácticas curriculares,
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los saberes escolares con los saberes de diferentes culturas de las que la
escuela forma parte. Creemos que la inclusión del conocimiento en las
acciones concretas de los diversos actores sólo es posible si la escuela logra
establecer un diálogo con la comunidad, esto quiere decir interactuar de
manera comprensiva y abierta al aprendizaje: Si bien, en la escuela se enseña,
en la comunidad se aprende. También, tal comunicación E-C orienta a los
profesores en la comprensión del saber campesino e indígena y abre el
abanico para la identificación de estrategias educativas situadas. De ser
correcta la apreciación sobre la articulación de saberes o acoplamiento de
saberes, nos veremos obligados a incluir a las prácticas culturales campesinas
e indígenas como elemento central para analizar la interculturalidad en la
escuela.

Esta línea de investigación desde el año 2002 tiene continuidad en la
Universidad Pedagógica Nacional (Ajusco, D.F.) a partir de un proyecto de
investigación denominado: Los saberes prácticos interculturales y su
contribución en la confección de propuestas educativas para la educación
multicultural. El resultado de esta investigación se concretó con la
publicación del libro: Díaz G., Ortiz P. y Núñez I. (2004) Interculturalidad,
saberes campesinos y educación, en este libro los autores dan cuenta de una
investigación cualitativa de corte etnográfico realizada en diversas
localidades del Altiplano Central de México. En una reseña que se publicó
en la (RMIE, 2006: 333-337) Smelkes, S. comenta que se trata de “un estudio
de epistemología campesina que cuestiona de manera profunda los mitos
dominantes que nuestra sociedad ha manejado durante siglos, y
especialmente durante este último, respecto del valor de las prácticas
productivas campesinas”.

Algunas de hipótesis centrales del libro son las siguientes: 1)
“Cuestiona la creencia de que el único modo de arribar al conocimiento
válido es la ciencia y la técnica modernas. Los campesinos (e indígenas que
para los autores son lo mismo) representan otra tradición mediante la cual
la especie humana logró reproducir sus condiciones materiales a lo largo de
la historia”. Esto significa que el conocimiento campesino también es
conocimiento científico, en la medida en que ha podido demostrar, a lo
largo de la historia, su utilidad y funcionamiento. Ahora yo creo que de ser
aceptada esta afirmación, estaríamos, de entrada, avalando la pluralidad de
la ciencia y, apuntando a epistemologías de-coloniales. 2) “Que el
conocimiento campesino se haya considerado inferior al conocimiento
científico deriva, en parte, de la equivocada concepción de que sus propósitos
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productivos son idénticos a los de la producción moderna”. El libro por el
contrario afirma que “la principal finalidad de la producción moderna es la
ganancia; en cambio, en la producción campesina es la satisfacción de las
necesidades […] son dos lógicas diferentes las que guían la producción, lo
que no significa que el campesino desconozca o no comprenda la lógica
moderna, que aplica para la parte de su producción destinada al mercado.
Pero el comportamiento del campesino es racional”; 3) “El conocimiento
campesino no es ni estático ni aferrado a una sola cosmovisión: en las
elecciones técnicas cotidianas, el campesino produce un acoplamiento entre
los saberes técnico modernos y los tradicionales. Experimentan no sólo
cuando producen para el mercado, también cuando lo hacen para el
autoconsumo y también por mera curiosidad”. En el contexto de la
producción campesina existe innovación, creatividad, cambio. La
innovación se da desde la tradición: tradición e innovación no son opuestos;
4) “El campesino puede dinamizar su producción porque genera
conocimiento y aprende de él (Núñez Ramírez, 2004)”. Sin duda uno de
los aportes más valiosos de la investigación que recupera este libro es el
“documentar las formas de aprender del campesino: a través de la
observación, de la transmisión de secretos y de la imitación, pero siempre
experimentando”. Y todo esto se da en un contexto de endoculturación: es
decir que es necesario formar parte de una cultura que recoge la historia –
también la productiva – del grupo en cuestión y “acomoda o adapta lo
nuevo a la cosmovisión propia de esa cultura”; 5) De esta manera, “la
generación de conocimiento no es un fenómeno individual, sino social”.
En la lógica campesina, de satisfacción de necesidades, no hay competencia
entre unidades productivas. El conocimiento no se guarda, ni se protege,
más bien se comparte. 6) “En este proceso tienen un papel muy importante
los especialistas campesinos (e indígenas), especialista en conocimientos
tradicionales”, como Don Agustín Ranchero de Ixtenco, Tlaxcala,
informante y por lo mismo protagonista del libro. “Estos especialistas o
sabios, acumulan el conocimiento campesino, lo sintetizan, comunican las
innovaciones exitosas y fracasadas, pero lo más interesante, explican. Los
campesinos tienen una orientación práctica al proceso de generación y uso
del conocimiento, su preocupación es por el cómo, los especialistas explican
el por qué”. Concluye la comentarista del libro diciendo que: este estudio y
varios otros anteriores han puesto las bases para argumentar a favor de la
necesidad de un nuevo paradigma educativo; uno que reconozca la
diversidad cultural, la escuela y la educación superior tienen en esto un
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papel muy importante: les corresponde hacer explícito el conocimiento tácito
de los campesinos (e indígenas) con ayuda de sus sabios y con especial énfasis
en el conocimiento productivo, que ha sido descuidado en la investigación
antropológica como lo denuncia el libro.

Cabe destacar las siguientes conclusiones de este trabajo de
investigación:

• El conocimiento campesino no es estático, ni aferrado a una sola
cosmovisión.

• El campesino realiza un acoplamiento entre los saberes técnicos
modernos y los tradicionales.

• Experimentan no solo para producir para el mercado sino también
para el autoconsumo y por mera curiosidad.

• La innovación se hace desde la tradición.
En el contexto de la línea de investigación, antes reseñada, se han

estado formando estudiantes en el posgrado, pero también hemos deducido
algunos criterios para ir configurando una didáctica intercultural para la
escuela rural que hemos denominado: Una pedagogía y didáctica
intercultural con base en las epistemologías y prácticas educativas indígenas
y campesinas.

Sobre la perspectiva didáctica

Es de hacer notar que esta perspectiva, de entrada, se distingue y toma
distancia de la didáctica clásica que ha consistido en un cuerpo de “doctrina
y prescripción” unívoca y monocultural que Comenio (1592-1670), definió
como: “el arte general de enseñar todo a todos”. Desde entonces la tendencia
que ha dominado en esta disciplina es la elaboración de una serie de normas
y procedimientos que pretenden orientar la actuación de los profesores. El
problema no radica en la intencionalidad, sabemos que todo acto educativo
es una acción social intencional; el problema consiste en que tales
prescripciones didácticas se imponen como “modelo del buen hacer
docente”, del docente ideal, sin tomar en cuenta la diversidad cultural de
nuestras sociedades, que se muestra, entre otros componentes, en su
diversidad cognitiva, y sin tomar en cuenta las relaciones asimétricas y de
dominación cultural que ocurre en las escuelas, más aun, sin tomar en cuenta
las condiciones escolares y a los sujetos de la institución escolar.

Durante las últimas tres décadas diferentes investigadores en el
contexto internacional se han mostrado preocupados por reconstruir el
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campo de estudio y el objeto de esta disciplina, más allá de la confección de
modelos y reglas del buen hacer docente, más allá de normar, desde enfoques
de la tecnología educativa, el quehacer docente. Por ejemplo: Aebli (1988),
Barco de Surghi (1985; 1888), Chevallard (1984), Díaz Barriga F. (2003),
Libaneo (1981, 1984) Sacristán (1982), Weiss (1989), Ménk (1986). Queda
por explorar, en tiempos recientes, los avances realizados en la región
latinoamericana respecto de las perspectivas que se derivan de la pedagogía
de la de-colonización y, además, aquellas que han considerado a la diversidad
cultural y a la interculturalidad como eje de los proyectos.

Más que recrear un discurso y aplicar procedimientos y conceptos
sugerimos “pensar alternativas didácticas situadas”, en escenarios culturales
específicos y considerar, principalmente, aquellos elementos culturales que
son marcadores de identidad (cosmovisión) y que más que ser combatidos
por la escuela para imponer su modelo monocultural, sean de tomarse en
cuenta para que la educación adquiera relevancia, pertinencia y sentido en
la comunidad y en las escuelas de los contextos en donde se realiza la
educación.

A partir de todas estas observaciones es que consideramos como punto
de partida el proceso de “transposición didáctica” (Chevallard, 1984) como
un proceso esencial de las relaciones interculturales en la escuela; ya que se
refiere principalmente a aquel proceso que ocurre en la realidad de la clase,
y que se da, en el paso o transformación de un contenido a enseñar
(disciplinario), respecto a un contenido enseñado (culturalmente situado).
Sabemos que lo que se planea curricularmente nunca es similar a lo que
efectivamente ocurre en la enseñanza y el aprendizaje, porque los profesores
y alumnos reestructuran, transforman o adaptan el contenido disciplinario
con fines de enseñanza, y lo hacen con base en sus interpretaciones del
mismo, sus preferencias, creencias y las posibilidades reales de ponerlo en
práctica. Y este es un margen muy importante a tomarse en cuenta para
ofrecer alternativas didácticas, construidas en coautorías con profesores y
agentes comunitarios, no como normas, sino como guías de acción
significativas social y culturalmente.

Con base en los criterios didácticos antes señalados para el
planteamiento de una didáctica situada, interpretativa, e intercultural, de
ninguna manera la cosmovisión es sólo un tema o un concepto abstracto para
maquillar el trabajo, sino una orientación epistémica de las prácticas
educativas, el pensamiento y orientación de los sujetos; entendiendo la
cosmovisión como la manera de ver, interpretar y participar en el mundo
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configurándolo. En el mundo indígena se trata del conjunto de saberes,
mitos, creencias y prácticas que permiten analizar y reconocer la realidad a
partir de la propia existencia, de la propia historia y las producciones
culturales.

En un sentido muy general y enciclopédico se puede decir que
“cosmos” es un término latino que procede de un vocablo griego y que se
utiliza para nombrar al conjunto de todas las cosas creadas. El concepto
puede utilizarse para referirse a un sistema ordenado, oponiéndose a la
noción del caos.

Es importante tener en cuenta que una cosmovisión es totalizadora;
es decir, es holística, abarca aspectos de todos los ámbitos de la vida: la
religión, la moral, la filosofía, la economía, la organización política y por
supuesto la educación.

Si tomamos en cuenta la pluralidad de culturas que existen en el
mundo, podemos afirmar que cada matriz cultural que articula dichas
culturas conforma una cosmovisión, pero más aun, que cada unidad cultural
contiene indicadores culturales identitarios que complejizan y diversifican
el reconocimiento de los componentes particulares de una cosmovisión.
Esto significa que para la comprensión de la cosmovisión de un grupo social
es importante reconocer la historia social y cultural de cada unidad cultural,
como también los lasos comunicantes de esa unidad cultural con las demás
culturas y con la matriz cultural de la que forman parte. Es decir, hay que
tener presente la interculturalidad.

Las relaciones sociales, la cultura y la educación resultan claves a la
hora del desarrollo de la cosmovisión individual. Los seres humanos somos
seres sociales y nadie crece totalmente aislado y ajeno al entorno. De tal
manera que, si bien la educación es un proceso social, el aprendizaje social
es un proceso que ocurre en la conformación de la individuación de cada
sujeto y, de alguna manera, es transmitido por un entorno cultural; también
es cierto que las culturas indígenas y campesinas al ser avasalladas por la
monocultura, incluso a través de la institucionalización de la educación,
son proclives a sufrir los embates de la modernización y la globalización y
con ello a transformar su cosmovisión con la consecuente pérdida de los
“marcadores identitarios” (Jiménez, 2011) propios que han configurado,
no sin cambios, al grupo cultural. Por tal razón, es importante restituir a
través de la educación tanto escolar como comunitaria los marcadores
identitarios que permitan el reconocimiento, aprecio y valor de la historia,
el territorio y la producción cultural propia del grupo en cuestión, sin caer
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en relativismos ni fanatismos, sino comprendiendo lo que hemos sido y somos
para poder serlo. Sólo así se puede garantizar una educación pertinente con
sentido y horizonte con miras a lograr la interculturalidad en la escuela.

Referencias

Aebli, Hans (1988). Doce formas básicas de enseñar. Madrid: Narcea.

Barahona, Rafael (1986) “Conocimiento campesino y sujeto social campesino”.
En: Gonzalo Tapia Soko (comp) La producción de conocimientos en el medio campesino.
Chile: Programa Interdisciplinario de Investigaciones en Educación PIIE.

Barco de Surghi, Susana (1985). “Los saberes del docente. Una perspectiva didáctica”
Revista Diálogando 10. Chile: Rincuare.

Bonfil, Guillermo. (1991) “Las culturas indias como proyecto civilizatorio”, en:
Pensar Nuestra Cultura. México: Alianza Editorial.

Chamoux, Marie Noelle. (1997) Trabajo, técnicas y aprendizaje en el México indígena.
México: Centro de Investigaciones y Estudios Superiores en Antropología Social
(CIESAS), Casa Chata.

Chayanov, A.V. (1981) Sobre la Teoría de los Sistemas Económicos Campesinos. México:
Ediciones Pasado y Presente, No. 94.

Chevallard, Ives (1984). La transposición didáctica. San Vage: La Pensee.

Díaz Barriga, Ángel (1885). “notas en relación a la didáctica”. Documento miméo.
México.

Díaz Tepepa, Guadalupe (1993). El saber Técnico en la enseñanza agropecuaria. México:
Departamento de Investigaciones Educativas del CINVESTAV-IPN. Serie Tesis No. 15.

Díaz Tepepa, Guadalupe (2001). Técnica y tradición. Etnografía de la escuela rural
mexicana y de su contexto familiar y comunitario. México: El Colegio de Puebla y Plaza
y Valdés.

Díaz Tepepa G. Ortiz Pedro. y Núñez Ismael (2004). Interculturalidad, Saberes
Campesinos y Educación. México: El Colegio de Tlaxcala A.C./ SEFOA/Fundación
H. Böll.

Díaz Tepepa G. Ortiz Pedro. y Núñez Ismael. (2011). “Innovar en la tradición. La
construcción local de los conocimientos campesinos en procesos interculturales”.
En: Argueta Arturo (coord.) Saberes colectivos y Dialogo de saberes en México. México:
UNAM, CRIM; Puebla, Universidad Iberoamericana.

Díaz Tepepa G. Ortiz Pedro. y Núñez Ismael (2009). “La construcción local del
conocimiento campesino”. En: Guízar Francisco y Vizcarra Ivonne (coord.) Balance
y perspectivas del campo mexicano. México Asociación Mexicana de Estudios Rurales
/ CONACYT.



168

Hernández Rojas Rabiela Teresa (1988). Las Siembras de Ayer. La agricultura indígena
del Siglo XVI. México: SEP, CIESAS.

Hernández Xolocótzin, Efraín (1985). Xolocotzia. México: Universidad Autónoma
de Chapingo: Revista de Geografía. Agrícola.

Núñez, Ismael (2006). “Conocimiento tecnoproductivo campesino. Innovación y
convivencia intercultural”. En: Espina Barrio, A. (Coord.) Conocimiento local,
comunicación e interculturalidad. Pernambuco Brasil: Massangana /Instituto de
Investigaciones Antropológicas de Castilla y León.

Schmelkes, Sylvia (2006) Reseña del libro: Díaz, G. Ortíz P. Y Núñez I.
“Interculturalidad, Saberes Campesinos y Educación”. México: Revista Mexicana
de Investigación Educativa, Enero-marzo 2006, Vol. 11, núm. 28, p. 333-337.

Toledo Víctor M. et.al., “¿Es posible cuantificar la modernización rural en México?
Una tipología económico-ecológica de productores” Memorias del Congreso de la
Asociación Mexicana de Estudios Rurales. Querétaro, México: AMER, 2000

Weiss, E. (coord.). Díaz Tepepa G. y Levy C. Las relaciones entre el saber escolar y el
saber extraescolar en la producción agropecuaria. Informe de Investigación. México:
Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología/ Departamento de Investigaciones
Educativas del CINVESTAV – IPN, 1989.

Weiss Eduardo (1991). “La formación escolar del técnico agropecuario en México”,
1070 – 1990. México: Revista de Comercio Exterior No. 41 (1), 1991.

DÍAZ TEPEPA, M. G. • La escuela rural mexicana en processos interculturales



169

Educação Rural na América Latina

Habitar la escuela para transformarla.
La participación de las familias en las escuelas

rurales multigrado de México

Diego Juárez Bolaños
Erik S. Lara Corro

Introducción

Este capítulo analiza las acciones1 por parte de madres de familias en
tres escuelas rurales, en aras de mejorar el sostenimiento de los
establecimientos y la experiencia escolar de sus hijos2. El documento se
divide en tres secciones: en la primera reseñamos las principales funciones
del Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE). En la segunda
realizamos una descripción analítica3 de las acciones desarrolladas por las
madres de familias. En una última colocamos una serie de reflexiones finales.

El presente es un estudio cualitativo. Durante el trabajo de campo
realizamos entrevistas individuales y grupales con las madres de familia
que participan en tres escuelas rurales atendidas por el Consejo Nacional
de Fomento Educativo en el Estado de San Luis Potosí. Además,
entrevistamos al personal docente y realizamos observaciones de las clases
entre los meses de diciembre de 2016 y febrero de 2017. Para ello, elaboramos
guiones de observación y entrevistas. Las autoridades del Consejo ayudaron
a seleccionar las escuelas examinadas, bajo la consideración de que en ellas

1 Apoyándonos en Palacios Mena (2017), consideramos que estas acciones son “prácticas
políticas”, entendidas como aquellas acciones colectivo-solidarias que reclaman, cuestionan y
abogan por condiciones adecuadas para recibir el servicio educativo mediante la interpelación
del Estado, los cuestionamientos al componente pedagógico o la intervención de los espacios
escolares.

2 El presente trabajo es producto del proyecto de investigación titulado “Propuestas de atención
en escuelas rurales multigrado para prevenir el fracaso escolar”, financiado por el Fondo Sectorial
de Investigación para la Educación, Convocatoria SEP/ SEB–CONACYT, Proyecto 264614.

3 Rockwell (2009: 64) sostiene que la etnografía no se reduce solo al trabajo de campo, sino que
se “define centralmente por la producción de un determinado tipo de texto, una descripción
etnográfica producto de un proceso analítico”.
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se desarrollaban prácticas pedagógicas interesantes alrededor del Modelo.
Las transcripciones de las entrevistas se sistematizaron a través del programa
AtlasTi mediante categorías de análisis que nos permitieron elaborar este
documento.

Dentro de las instituciones educativas que atienden a las poblaciones
rurales en México, el CONAFE es la que menos atención ha recibido por
parte de la investigación educativa (Juárez y Lara, 2018). Los estudiantes
que asisten a las escuelas comunitarias del Consejo radican en pequeñas
localidades rurales, la mayoría menores a 100 habitantes, comunidades
históricamente por el Estado, en contextos de pobreza y marginación social.
Analizamos la acción participativa y educativa de las madres de familia en
estos centros educativos donde la colaboración de esos actores en la vida
cotidiana escolar se concreta en la toma de decisiones en la educación formal
de sus hijos mediante la participación en la organización y sostenimiento
de las escuelas, tal como se detallará a continuación.

Contexto

Durante el ciclo escolar 2015-2016 el CONAFE atendió 32,377
escuelas preescolares, primarias y secundarías en el país. A sus planteles
asistieron 315,892 alumnos y en ellos laboraron 34,198 Líderes de Educación
Comunitaria (INEE, 2017: 40), los cuales son jóvenes egresados de educación
secundaria o media superior, quienes prestan su servicio social impartiendo
las clases en estos centros educativos durante uno o dos ciclos escolares.

Los padres y madres de familia, organizados a través de la Asociación
Promotora de Educación Comunitaria (APEC) que se establece en cada centro
escolar son quienes deben proporcionar la alimentación y el hospedaje a los
LEC durante el ciclo escolar. Además, apoyan en los traslados de los docentes
a las comunidades y son los responsables del mantenimiento de las escuelas,
incluso en muchas ocasiones las han tenido que construir. Si no se forma la
APEC el servicio educativo no puede instalarse. Considerando que ocho de
cada diez escuelas comunitarias se ubican en localidades de alta y muy alta
marginación, es inequitativo que los costos del mantenimiento del servicio lo
tengan que asumir de manera directa los pobladores rurales.

El Consejo Nacional de Fomento Educativo ha implementado a nivel
nacional a partir del ciclo escolar 2106-2107 la propuesta pedagógica
denominado Modelo Aprendizaje Basado en la Colaboración y el Diálogo
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(Modelo ABCD). Este modelo intenta situar el aprendizaje como un proceso
de atención personalizada, donde las figuras de docente y estudiante se
conjuguen con el propósito explícito o implícito de dialogar y participar en
la construcción colectiva de aprendizajes (CONAFE, 2017).

De acuerdo al Consejo, el Modelo ABCD busca los siguientes objetivos:
(a) rediseñar el modelo pedagógico multigrado en favor de experiencias
enriquecedoras que respondan a las necesidades, intereses y contextos
personales de aprendizaje y fomenten procesos de aprendizaje que cobren
sentido para los actores de la educación que, además, sean experiencias que
se movilicen a otros espacios de la vida cotidiana comunitaria, experiencias
que fomenten procesos de aprendizaje en el alumnado y que no sólo se
queden en el espacio escolar, sino que transiten más allá de la escuela hacia
el ambiente social; y (b) atender de manera personalizada el interés y el
modo de aprender de cada estudiante a través de relaciones personales, redes
de tutoría y comunidades de aprendizaje (CONAFE, 2017).

La idea de aprendizaje como participación social implica que este
aprendizaje sea considerado como parte integral e inseparable de la práctica
social que involucra una relación en las comunidades sociales. Es decir,
“implica la capacidad de involucramiento en nuevas actividades, de la
ejecución de nuevas tareas y funciones, del dominio de nuevas
comprensiones” (Lave & Wenger, 1991). En este sentido, “la participación
no sólo se refiere a los eventos locales de compromiso con ciertas actividades
y con determinadas personas, sino también a un proceso de mayor alcance
consistente en participar de una manera activa en las prácticas de las
comunidades sociales y en construir identidades en relación con estas
comunidades. Por ejemplo, formar parte un grupo durante el recreo o formar
parte de un equipo de trabajo es al mismo tiempo un tipo de acción y una
forma de afiliación. Esta participación no sólo da forma a lo que hacemos,
sino que también conforma quiénes somos y cómo interpretamos lo que
hacemos” (Wenger, 2001, p. 22).

Desarrollo

Habitar la escuela

En la vida cotidiana de escuelas rurales se generan diversas prácticas
sociales y culturales a partir de que los sujetos las habitan. Pero estar en la
escuela no implica sólo habitarla. Habitar la escuela es intervenirla,
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apropiarse de ella y sus espacios, entender su funcionamiento interno/
externo; es construir vínculos y mecanismos de colectivización, y generar
prácticas colectivas y políticas con la finalidad de mejorar la experiencia
escolar de quienes participan de ella; es decir, para sus habitantes finales:
los niños.

Observamos que algunas madres de familia habitan la escuela a partir
del sentido que le otorgan al proceso educativo en la vida misma. Sus
participaciones se orientan a mejorar la calidad de vida en el contexto rural,
como una acción transformadora que les permita aportar a la educación de
sus hijos. Estas madres colaboran directamente en las escuelas y con los
docentes en la estructura del centro educativo a través, en la mayoría de los
casos, de comisiones de trabajo que son convocadas por los profesores o
auto-convocadas por ellas mismas. Las comisiones de trabajo buscan
transformaciones para y en la escuela, para ello emprenden acciones a partir
de las prioridades y las necesidades que la comunidad educativa se ha
plateado realizar, coordinar y supervisar a partir de actividades concretas,
como proyectos de mejora de la infraestructura o la apertura de un comedor
escolar.

La participación de las madres de familia se inicia a partir de la
iniciativa personal, donde surge un ofrecimiento a la maestra de apoyar
tanto en el trabajo en el aula como en los esfuerzos de la escuela para
sostenerse: “[a la maestra] le decimos que lo que se le ofrezca, para eso
estamos apoyando aquí en la escuela, más que nada a ellas para lo que
necesiten” (Hilda. Zam). Pero a pesar de la disponibilidad de tiempo y
esfuerzo, algunas presentan dificultades: “A veces se me hace complicado
venir […] pero como quiera ahí cuando se trata de cooperar, pues yo coopero.
Sí siempre ando aquí, sea del modo como sea, como se le haga, pero uno
aquí está participando en la escuela […] cooperando o con trabajo hasta
barriendo, a veces quedamos de venir y nos organizamos para barrer” (Juana.
Zam). El comentario de Juana visibiliza el esfuerzo por parte de algunas
mujeres para destinar tiempo en el estar “sea del modo como sea” y
“cooperar”. Desde la perspectiva de estas actoras, hay una responsabilidad
como madres hacia la escuela porque es una parte importante para el
“futuro” de sus hijos (Entrevista grupal. Zam).

Encontramos que entre las madres se gesta un accionar colectivo en
función de las necesidades que ellas observan en la escuela; es decir, las
mujeres se auto-convocan para organizarse en las labores de la escuela
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(“a veces quedamos de venir y nos organizamos para barrer”). No obstante,
para estas mujeres estar en la escuela a veces se torna complicado por las
otras labores que deban atender, como las del hogar o en el campo. Si
bien las actividades del campo son atendidas en la mayoría de los casos
por hombres –dada la organización social y familiar de estas comunidades,
muchas mujeres de esta comunidad participan también en esas actividades.

Ante los esfuerzos de algunas madres, una de ellas comenta que a
veces ha visto poca participación: “vemos a quienes no, de plano, no les
gusta participar, no se quieren dar el tiempo de participar” (Agustina. Mex).
Ante ello se ha pensado en propuestas para que se fomente la participación
de los integrantes de las familias a partir de talleres o de fortalecer la relación
familias-docente: “a lo mejor sí podamos porque el API nos hace talleres
[…] yo le decía que nos diera talleres cuestión de psicología o el trato con
nuestros hijos y el trato con nosotras mismas” (Agustina. Mex). Esta
iniciativa está destinada a fomentar la participación de las familias. Son
iniciativas que no sólo surgen por parte de los proyectos educativos o los
mismos profesores, son las familias que ven de participar en la escuela una
opción de mejorar vida familiar y las relaciones que en ellas se construyen,
como “el trato con nuestros hijos” o, por parte de los docentes, como una
opción de mejorar las relaciones sociales en las que se da una interacción
recíproca entre ellas o consigo mismas, como menciona Alejandra: “aparte
de maestra es psicóloga, es… (risas) tenemos algo y ahí venimos con ella y
hablamos de todo. Ella nos ayuda y si necesitamos algo, nos manda con la
persona con la que hay que ir para que nos apoyen” (Alejandra. Lin). O
como explica esta docente: “las mamás se acercan a mí como si yo fuera
consejera; no sé, como si yo supiera todo. Esa parte es muy comprometida,
pero también es muy atractiva porque de alguna manera por ahí yo puedo
ayudar a los niños” (Maestra. Lin).

La participación también se construye a partir de un accionar colectivo
por parte de las madres de familia participantes, quienes consideran
importante acompañar a los docentes y a las escuelas para mejorar la
educación de sus hijos, es “llevarla bien con los maestros, porque son parte
importante de nuestra participación y de la escuela, sobre todo para nuestros
niños” (Hilda. Zam). El acompañamiento y el apoyo a los esfuerzos de la
escuela se visibiliza en el sentido que le otorgan las mujeres de participar en la
dinámica escolar, como una manera de “sacar adelante” a los niños. Como
indica Agustina: “los padres de familia estamos poniendo el empeño para
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sacarlos adelante, pero si de plano hay dos, tres familias que sí nos vemos
afectadas por el apoyo económico […] tratamos de cumplir porque es nuestro
deber, es nuestra obligación con la escuela y nuestros niños” (Agustina. Mex).

Un aspecto importante de la participación familiar es el sentido que
le otorgan las madres de habitar la experiencia escolar. Es decir, estas mujeres
construyen una idea de “deber” en torno a participar en la escuela y es una
respuesta a las necesidades que ésta demanda. No obstante, a pesar de las
condiciones económicas en las que se encuentran estas familias –a voz de
algunas de ellas se toma una decisión al dedicarle tiempo a sus hijos y a la
escuela, a pesar de que no cuenten con los ingresos suficientes– ellas deciden
estar en la escuela por encima de realizar otras actividades que las remuneren
económicamente; es decir, lo educativo como opción de vida tiene un gran
valor para las participantes. Como advertimos, es un “sabemos nuestras
obligaciones” y “sabemos qué debemos hacer” aunado a la construcción
de un trabajo cooperativo-solidario y del lugar que ocupa la escuela, pero,
sobre todo, la educación de sus hijos.

Es evidente el interés de estas madres en el aprendizaje de sus hijos,
que se traduce en prácticas de participación y generación de líneas de
comunicación para mejorar la experiencia escolar de los niños. Es un
involucramiento colectivo que busca generar prácticas integradoras y
fortalecer la relación escuela-familia-comunidad. Son experiencias de
aprendizaje conjunto, donde la participación se construye a partir del trazado
de relaciones, de vínculos, pero también de un sentido de deber y obligación
con la escuela y con los niños.

Auto-organizarse

En estas escuelas se manifiesta una serie de procesos de auto-
organización por parte de las madres de familia. Estas mujeres gestan
acciones colectivas que buscan disminuir la brecha entre la relación de la
escuela con las familias y la comunidad local, sea a través de las asociaciones
familiares, el agrupamiento de algunas mujeres que comparten percepciones
(por ejemplo, “mejorar la escuela para mejorar la estancia de sus hijos”):

Dolores: […] Tan sólo los salones, vea cómo están y hace muchos años que
los pintamos, gestionamos la pintura y le dimos una pasadita, pero ahora le
hace falta otra pasadita de pintura.
Juana: Y la tela también está muy deteriorada.
Dolores: Sí, la malla también en partes ya está dañada, ya necesita una
arreglada. Tenemos ese pendiente. (Entrevista grupal. Zam).
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Consideramos que estas prácticas se desarrollan en una serie de
significados y estrategias que transmiten preocupaciones y propuestas
que buscan crear otros órdenes de vida comunitaria y de realidad escolar.
Son prácticas que trascienden la vida cotidiana escolar y comunitaria,
que muestran que estas familias están en proceso de constitución como
sujetos:

Buscamos que tengan un apoyo o un estímulo educativo por parte de
delegación o de la institución, de la secretaría para que [los niños] se motiven
para seguir estudiando porque si nos damos cuenta, lo vuelvo a repetir, somos
una comunidad pequeña donde estamos haciendo el esfuerzo de sacarlos
adelante […] Pero sí requerimos de un apoyo para que el niño pueda seguir
adelante, porque aquí dentro de esta escuela todos los niños están motivados
de venir a estudiar, no hay ningún niño que diga que viene en contra de su
voluntad, vienen con ganas de estudiar y ponen el empeño; los padres de
familia estamos poniendo el empeño para sacarlos adelante (Agustina. Mex).

Como podemos advertir, la idea de Agustina evidencia que esas
prácticas también son producto de procesos de construcción de subjetividad
y reivindicación de derechos. Estas madres de familia se han formado en la
propia actividad de participación de la experiencia escolar. Saber organizarse
entre ellas (tal día toca cierta actividad) y con la maestra (deben ayudarles a
sus hijos) es un proceso pedagógico que tiene lugar en el mismo proceso de
habitar la escuela, un trabajar para/en la escuela:

Juana: [la participación] aquí es buena, siempre andamos, sea como sea,
como quiera cooperando o con trabajo hasta barriendo, a veces nos
organizamos para barrer.
Dolores: Sí, pero todo con la maestra, le decimos que lo que se le ofrezca,
para eso estamos apoyando, más que nada a ellas para lo que necesiten.
Juana: Y pues por los niños también […] (Entrevista grupal. Lin).

Es un andar en la escuela que se une con la idea de cooperación que
se visibiliza en el trabajo que realizan estas madres de familia en la escuela
como. Ello implica que las mujeres se auto-organicen para llevarlas a cabo.
Es un trabajo colectivo, en red, que implica un apoyo por parte de las
familias a la escuela y con la maestra, tal como se destaca en las siguientes
entrevistas:

Nos toca organizar la comida, el rol de aseo, la limpieza de la escuela […]
He trabajado tres años, casi tres años desde que inicié aquí en la escuela,
como presidenta, como secretaria como parte de la escuela y ahorita por
sorteo me tocó estar de nuevo a mí […] Para sacar un apoyo dentro de la
escuela primero lo platicamos como Comité […], platicamos con los maestros
y llegamos a un acuerdo para después poderlo plantear con todos los padres
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de familia y si vemos que es un asunto pequeño en que los padres de familia,
creo que hasta ahorita estamos haciendo equipos. Nosotros como APEC
hablamos con los maestros y ya les comentamos a los padres de familia
(Agustina. Mex).

Aquí nos citan a San Miguel, a veces sí tiene que ir el comité cuando tenemos
que gestionar algo junto con la maestra, y vemos las cosas que faltan en la
escuela, sobre organizarnos para lo de la cocina, el huerto y otras cosas
(Alejandra. Lin).

Le traemos comida a los niños, venimos cada quince días. Somos grupos de
tres, nos ponemos de acuerdo para qué hay que traer. Y también para lo de
las hortalizas venimos cada mes a ver y sembrar, quitar la basura (Macaria
SMA).

Estos testimonios muestran cómo los habitantes de las localidades
rurales examinadas deben pagar altos precios por servicios supuestamente
públicos y depender en buena medida de los esfuerzos colectivos para lograr
que estos servicios se mantengan en las comunidades. Existe una “deuda
social” al hacer que población con limitados recursos económicos tenga
que sufragar mayores recursos para disponer de servicios públicos que se
ofrecen de forma gratuita o a bajos costos en otros contextos,
preferentemente urbanos.

Reflexiones finales

Los servicios educativos del CONAFE tienen aceptación por las familias,
ya que aprecian la cercanía de las escuelas y porque los estudiantes son atendidos
en grupo pequeños por docentes que conocen sus contextos de vida.

A lo largo del capítulo se ha mostrado cómo estas escuelas se
caracterizan por generar dinámicas de participación. Sin embargo, esas
mismas dinámicas también son generadas por las madres de familia, por lo
que los sujetos se apropian diferencialmente de la educación.

Las familias construyen líneas de comunicación constante para
responder a las demandas de la escuela y apoyar la labor docente. Sin
embargo, esto nos lleva a debatir sobre las responsabilidades que se les
asignan a las familias desde el sistema educativo, es decir, el Estado, a partir
de la “implementación” de estos proyectos pedagógicos delega
responsabilidades a las familias bajo una retórica de “fomentar mayor
participación de las familias”. Ante esto, se desarrollan procesos de
capacidad de las familias para hacer frente a estas exigencias y sostener el
funcionamiento de los establecimientos escolares.
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Las prácticas de participación comunitaria en las escuelas nos
interpelan a partir de las dinámicas regionales, pues desde las regiones se
piensa y se vive la educación de maneras distintitas, ya que las necesidades
son diversas. Los pobladores rurales generan respuestas a dinámicas situadas
en contextos específicos, estas situaciones y acciones no son homogéneas
entre sí, lo común entre ellas es la disputa de sentidos de un sistema que
produce y reproduce desigualdades crecientes, donde la “delegación de
responsabilidades” por parte del Estado a las familias y los actores
comunitarios ha permeado la vida cotidiana comunitaria y escolar.

acciones colectivas que se concretizan y cobran vida en las prácticas
cotidianas de los sujetos, construidas en el cruce entre los “procesos
estructurales y la historia particular de cada escuela” (Rockwell y Ezpeleta,
1985). Este conjunto de acciones no remiten únicamente a lo escolar sino a
un conjunto de experiencias formativas que son producidas en las relaciones
sociales que se configuran en estos procesos educativos y en la vida del
campo que, además, involucra un para qué de la educación.

Al ser la educación un lugar de encuentros, relaciones, vínculos, de
prácticas y apropiación de saberes, la participación y el involucramiento de
las madres de familias en estas experiencias escolares, tanto en el horario
escolar como fuera de la jornada misma, las involucra en diversos de procesos
de aprendizaje. Implica participar y actuar en una relación transformadora,
que les permite aportar al proceso educativo de sus hijos, pero también generar
prácticas colectivas a través de las relaciones entre los participantes de la
comunidad rural y vínculos mediados por la apropiación de saberes en torno
a la dinámica de escuela: es un lugar de encuentro y habitable para todos.
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La integración de contenidos para
las escuelas rurales multigrado en Cuba
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Juana Limonta Lalondriz

Introducción

La educación rural es la vía esencial para apalear las situaciones de
los escolares primarios y de enseñanza secundaria en las zonas rurales de
varios países. Sin embargo, no en todas las épocas y contextos rurales han
tenido la misma atención por el estado con la asignación de los fondos
públicos de la educación.

En Europa, Busto Jiménez, Antonio (2014), Santos (2011), Pridmore
(2007) entre otros, destacan en sus estudios, que las escuelas multigrados,
“constituyen un fenómeno organizado globalmente y justificado por la
demografía de los contextos de este tipo, que tienen su concreción en bajas
tasas de matrículas escolares en sus centros educativos”. Por tanto, esta
valoración corrobora que los procesos de enseñanza aprendizaje en estos
escenarios rurales, poseen características peculiares que requieren de un
seguimiento y evaluación a través del sistema educativo nacional.

Desde esta óptica, es oportuno distinguir, que desde el siglo XVIII en
varias regiones de América aparecen los primeros maestros ambulantes en
estos contextos, por ejemplo en Cuba José Martí Pérez gran educador y
pensador del siglo XIX destaca en su Ideario Pedagógico el servicio de los
maestros ambulantes por los campos cubanos los cuales debían instruir y
educar, no obstante, no es hasta bien avanzado el siglo XX, que se aglutinan
algunos centros de forma organizada para atender este tipo de enseñanza.

En estas primeras décadas, se carece de estudios amplios acerca del
particular. En México, las investigaciones durante años de Ramírez, Rafael
(1932) le han permitido ser denominado el fundador de la teoría y la práctica
de la escuela rural mexicana, asimismo, los aportes de Rangel Guerra,
Alfonso (2004) ratifican y profundizan en la obra pedagógica de Ramírez,
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durante todo el siglo XX y ofrece una pormenorizada situación de la
educación rural en México y sus falencias.

Por ejemplo, en este país, en el 1921 la Secretaría de Educación Pública
logró la construcción de algunas escuelas rurales. En este sentido, es
meritorio destacar la influencia por más de 40 años de la revolución de
Cárdenas que produjo un vuelco extraordinario en la atención a la educación
con un carácter humanista, lo que posibilitó en algunas zonas rurales el
fortalecimiento de la cultura e identidad local, y el respeto a la nación
multiétnica desde la justicia social.

A partir de 1995 se han ampliado las escuelas rurales en muchas
regiones de América, pero han sido diversos los programas, modelos, teorías
para su desarrollo a partir de una multiculturalidad, una influencia bilingüe
que da cuenta de la complejidad para ofrecer tratamiento didáctico y
pedagógico.

Sin embargo, estudios actuales (2014) desarrollados por el Instituto
Nacional para la evaluación de la educación en México, advierten que los
analfabetos han aumentado en regiones indígenas con respecto a las ciudades
en un 19, 4 % y solo alcanzó el 6,7 de escolaridad, no olvide que la población
indígena en este país es del 21, 5 de la población total del país, lo que ha
obligado a elaborar directrices para alcanzar una mejor atención de niñas y
niños indígenas.

Al respecto, los artículos realizados por Rodríguez, Yolanda (2008)
en Perú señalan que los países de América Latina y con énfasis el suyo,
todavía no alcanzan una atención a las escuelas rurales a partir de la calidad
de los maestros, y las necesidades mínimas en cuanto a la infraestructura,
de modo que estas limitaciones afectan el aprendizaje de los escolares.

En la actualidad se cuenta con la Red Iberoamericana de Educación
Rural que tiene su coordinación desde Ciudad México, la cual abre un
espacio de diálogos y reflexiones y convoca a la publicación de libros,
encuentros, Coloquios, Simposio de la Educación rural y sus políticas 2017.

A pesar de estos argumentos que permiten visualizar un adecuado
trabajo en estos momentos, se ha producido en varios países del continente
americano una intención marcada de los gobiernos de provocar la
desagregación de escuelas. Por esto, la especialista de la educación rural
Paola Arteaga destaca que la política del proyecto de “Concentración de
escuelas” consiste en el cierre de escuelas ubicadas en pequeñas localidades
rurales, en su mayoría multigrado, porque pretende concentrar a los
estudiantes de estas localidades en escuelas de un solo grado, generalmente
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asentadas en localidades más urbanizadas, lo que trae consigo la deserción
por la lejanía en que se encuentran estos centros de las zonas de los niños y
las niñas.

Por el contrario en Cuba, la política dirigida a la educación ofrece
una atención personalizada a las escuelas rurales, dotándola de recursos
mínimos para su desarrollo, y además se logra que a ellas asistan maestros
graduados que vivan cercanos a estos contextos, de modo que se alcanza
una estabilidad con su permanencia, aunque no siempre cuentan con la
experiencia necesaria para dirigir estos procesos. A través de la formación
inicial y postgraduada, se enfatiza en esta falencia de modo que se le ofrezca
una mejor preparación para su labor profesional.

La variedad de escuelas rurales que existen, destaca la importancia
que se le concede a esta educación. Por ejemplo, la provincia Santiago de
Cuba rodeada de un relieve montañoso, cuenta con un total de 667 escuelas
ubicadas en estos territorios. De ellas, 581 se consideran multigrados en sus
diversas variantes, para un 87,1 %.

Metodología

Desde las investigaciones, se ha aplicado la metodología etnográfica
y los estudios de casos. En la actualidad, el Proyecto Turquino perteneciente
a la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de Oriente en
Santiago de Cuba, dedica los estudios a la educación rural de modo que se
puedan ofrecer variantes metodológicas para el logro de una clase única y
de calidad, sin perder de vista los estudios nacionales que se realizan
buscando el mejoramiento continuo de esta educación.

Como parte del proceso investigativo, se seleccionan dos escuelas del
municipio II Frente, porque tiene variedad de tipos de escuelas como
aludimos en Cuba, escuelas multigrados simples, complejas, unitarias, y
graduadas que no llegan a ser multigradas.

La aplicación de encuestas a maestros primarios, la realización de
pruebas escritas a los escolares para comprobar las dificultades en el
aprendizaje, la observación a clases en el territorio de II Frente para
identificar problemáticas en su enseñanza y por ende en los resultados del
aprendizaje arrojaron las dificultades siguientes:

• Aún no logra el maestro la utilización de métodos productivos en
las clases que propicie el aprendizaje significativo en los escolares.
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• No se alcanza el desarrollo de la lengua materna en los niños y
niñas, porque no se brinda un seguimiento sistemático en todas las
clases con el mismo énfasis.

• Los niveles de desempeño de los maestros rurales, no siempre alcanzan
una adecuada evaluación a partir de las limitaciones que poseen para
integrar contenidos en la clase única en diferentes grados.

Los maestros y directivos aluden que ellos ofrecen atención integrada
a los contenidos, pero no alcanzan de forma sistemática desde lo didáctico
una clase única para varios grados. Los directivos justifican al respecto, que
falta un mejor dominio desde lo didáctico, al no ser capaces en ocasiones,
de logran la relación de los contenidos, objetivos y el desarrollo de
habilidades, sin obviar el adecuado uso de métodos, procedimientos y medios
de enseñanza que contribuyan al aprendizaje de los escolares.

A esto se une, que los escolares cubanos de estas zonas, en ocasiones
son tímidos y tienen pobre comunicación en el aula, lo que limita el
desarrollo del léxico para una mayor participación en clases, lo que afecta
la calidad de su aprendizaje. Además, no siempre se evalúa con rigor en las
clases el desarrollo de la lengua oral y escrita, lo que limita el desarrollo de
la competencia comunicativa de los escolares.

Por otra parte, el método etnográfico posibilitó la observación
participante en la comunidad y la institución escolar, de forma que se
reconocieran los aspectos culturales de mayor arraigo en la región y en los
propios comunitarios.

Este diagnóstico fáctico, junto a la revisión bibliográfica posibilitó el
estudio de textos y fuentes de diversos países para encontrar puntos
divergentes o comunes en cuanto a las características de la clase única en
Cuba, lo que posibilitó determinar como objetivo analizar a través de una
reflexión teórico- práctica, cómo ofrecer vías que posibiliten un tratamiento
a la integración de contenidos en las escuelas primarias rurales.

Marco Teórico conceptual acerca de la integración
de contenidos en escuelas multigrados rurales

La sistematización de los estudios en Europa de Mulryankyne (2007),
Priodmore (2007), Abós, Patricia (2014), Boix, Rosy (2014), Little, A. (2006)
entre otros apuntan que la integración de saberes y prácticas educativas,
debe generar el encuentro de espacios de reflexión y diálogos sobre la acción
pedagógica en las aulas multigrados.
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Los análisis de una ponencia del académico Andrews Paiva (2004)
en Valencia apuntan acerca del aporte legado por la Educación Liberadora
de Paulo Freire y cita “ la construcción del contenido en las clases, no puede
estar alejada del entorno de los estudiantes y sus necesidades”. Como bien
se valora, el contexto comunitario cobra particular importancia a la hora
de enseñar y aprender, aspectos que no en todos los contextos rurales es
aprovechado por el maestro rural.

Desde esta óptica, los estudios de Sosa y Toledo (2004) destacan “que
es necesario relacionar los intereses y exigencias del currículo con los retos
comunitarios, regionales, donde se tenga en cuenta relaciones de contenidos
de una o varias asignaturas y donde no se pierda el desarrollo de habilidades
y valores”. Obsérvense los puntos comunes entre varios investigadores
quienes revelan la necesidad de promover la cultura de la región o comunidad
para promover saberes en los escolares.

Asimismo, en algunas regiones de América del sur, se destaca acerca
de la riqueza teórico- metodológica que se ofrece a través de la red gracias a
las guías, las cuales son menos frecuentes en el contexto europeo, pues es
menor la presencia de estas escuelas rurales.

En otros países y en convenio con las direcciones de educación, se
han diseñado las Guías didácticas para el multigrado, que direccionan el
tratamiento del maestro en el proceso de enseñanza aprendizaje desde la
jerarquía de un tema, teniendo en cuenta el entorno sociocultural y los
conocimientos previos, así como los métodos y procedimientos vitales para
aprender el escolar a partir de la atención a sus diferencias individuales.

De modo que este documento de trabajo, destaca la importancia de
la atención a la diversidad y a las características psicológicas de la edad, los
ritmos de aprendizaje, diversidad cultural y lingüística, necesidades,
motivaciones, destrezas para aprender, lo que no siempre se brinda
seguimiento sistemático en el grupo clase.

Por ello, la selección de contenidos curriculares es de vital interés,
aunque no siempre se promueve la asimilación consciente de los escolares,
porque el maestro rural no lleva de la mano las diferencias en el desarrollo
de su aprendizaje. Para ello, estas guías sugieren la atención al estudiante o
el grupo en el desarrollo de la actividad, pero sin descuidar la atención a la
diversidad y al mismo tiempo identificar nuevas dificultades en algunos de
los escolares.

Se enfatiza en la significación que tienen los conocimientos previos
para los niños y niñas, como parte de sus actividades cotidianas en los
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contextos socioculturales donde viven, y que estos saberes brindan vías para
la apropiación de contenidos, lo que fortalece valores y una adecuada
comunicación individual con sus compañeros de clases.

En este sentido, los sociólogos en sus proyectos educativos tanto
Kilpatrick (1976) como Dewey (1995) enfatizaban que la función del docente
debe ser de asesor del aprendizaje, coordinador, porque él inicia, organiza
y fomenta las situaciones de aprendizaje, no es posible obviar que la
educación, es un proceso social, de comunicación y negociación.

En España investigadores de la temática, Boix, Rose (2009), Busto,
Antonio (2010), revelan que aún predomina en muchos centros los métodos
tradicionales de copia y memorización a través del mismo estilo de ejercicios.
Aunque es oportuno destacar, que en las aulas multigrados, se trabaja una
misma área de desarrollo, o un contenido con todos los escolares. El estilo
de enseñanza durante muchas décadas, estaba orientado preferentemente a
la transferencia de contenidos para su memorización por los alumnos, sin
diferenciar sus niveles de aprendizaje, lo que afecta lógicamente la
apropiación de saberes.

En el 2008, en Perú se elabora un Modelo de atención educativa para
la escuela primaria multigrado en áreas rurales por varios investigadores
del Ministerio de Educación. En él se revela la adecuada selección de
contenidos curriculares, pero no siempre el escolar logra un aprendizaje
consciente, porque no tienen en cuenta sus diferencias individuales que en
ocasiones no se atienden acertadamente en muchos contextos
latinoamericanos.

Los estudios de la Psicología y su tránsito a una psicología cognitiva
y social en el siglo XX, ha permitido a la Pedagogía y la Didáctica
enriquecerse con los diferentes enfoques, lo que ha derivado que hoy se
hable de una didáctica multigrado en varios países a partir de los estudios
realizados en México, Chile, Cuba, Perú entre otros, que dan cuenta de la
necesidad que tienen las regiones del continente americano de buscar
soluciones a las prácticas educativas.

Estos argumentos posibilitan a partir de la dinámica del proceso de
enseñanza aprendizaje, lograr una estructura de multigrado que obligue a
la atención a la diversidad etaria, cultural, y lingüística que presentan países
como Brasil, México, Nicaragua, Honduras, Belize, Perú, Uruguay entre
otros.

En Cuba existe un Modelo teórico de atención educativa para la
escuela primaria multigrado en áreas rurales, derivado de los estudios de

RODRÍGUEZ COSME, M. L.; CASTELLANOS BORLOT, V. O.; LIMONTA LALONDRIZ, J. • La
integración de contenidos para las escuelas rurales multigrado en Cuba



185

Educação Rural na América Latina

los especialistas Dr. Calixto Labrada, Guillermo (2006), Marrero Silva, H.
(2007), Quiñones Reyna, Danilo (2009), quienes en sus libros tomo I y II
Fundamentos de la educación primaria rural (2009) revelan la importancia
de la educación y el desarrollo así como la relación de la actividad y la
comunicación como fundamentos psicológicos y didácticos de la teoría
histórico cultural de Vygotsky, donde los contextos y agentes educativos
tienen relevancia. .

En este sentido, se asume la definición de aprendizaje a que se
adscriben los autores del Instituto central de Ciencias Pedagógicas (ICCP)
y aparece recogida en el Modelo de escuela primaria cubana, entendiéndose
éste como:

Aprendizaje: El proceso de apropiación por el niño de la cultura, bajo
condiciones de orientación e interacción social. Hacer suya esa cultura,
requiere de un proceso activo, reflexivo, regulado, mediante el cual aprende,
de forma gradual, acerca de los objetos, procedimientos, las formas de actuar,
las formas de interacción social, de pensar, del contexto histórico social en
el que se desarrolla y de cuyo proceso dependerá su propio desarrollo (P.
Rico y otros, 2004: 13).

Por tanto, la definición referenciada está en correspondencia con los
propósitos de la concepción didáctica integradora y desarrolladora dirigida
a la escuela primaria tanto rural como citadina en Cuba, porque considera
al alumno inmerso en el proceso de apropiación cultural a través de la
colaboración conjunta con los demás sujetos del proceso en diferentes
espacios del contexto rural.

Se trata de un proceso de subordinación didáctica en el cual el maestro
ofrece la base orientadora necesaria al escolar para operar con los
conocimientos; además de necesitar las orientaciones del guía del aula para
transitar por niveles cada vez más complejos de desempeño cognitivo, al
tiempo que utiliza determinadas herramientas que le propician la
comprensión y la consecuente apropiación del conocimiento y de las
operaciones para acceder a él.

De modo que el alumno se convierte en el centro de interés del maestro
y del proceso. Este es una premisa para alcanzar de manera progresiva un
alto nivel de independencia, que posibilite al alumno una construcción
personal de sus estrategias. Pero para el logro de estos fundamentos teórico-
didácticos, la interdependencia de la tarea de aprendizaje se comprende
además, como la coordinación para la distribución y realización de una
tarea, o sistema de tareas de aprendizaje.
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En este sentido, Sosa y Toledo aunque pertenecen a otro nivel
educativo, han elaborado un Manual de estrategias didácticas basadas en el
aprendizaje, que alude “al diseño de actividades de aprendizaje, el cual
requiere del conocimiento de qué, cómo se enseña en relación a cómo
aprenden los alumnos, donde no se obvie el contexto en que desenvuelven”.
Sosa y Toledo (2004: 12).

Por tanto, en la educación primaria se justifica la interdependencia
de los recursos mediadores del aprendizaje, porque implica la distribución
de los recursos, materiales o la información, de modo que cada miembro
del equipo cuente con tan solo una parte de él o de los mismos para construir
una idea completa del aprendizaje. La integridad de los resultados, depende
de la gestión de cada escolar para enseñar a los demás lo que aprendió con
su tarea de aprendizaje (parte de la tarea común).

De esta forma, se favorecen los roles en el grupo de aprendizaje con
la realización de la tarea integradora, de manera que el alcance del objetivo,
estará en dependencia del concierto de esos roles desempeñados con
responsabilidad y eficacia, lo que se concreta en el desarrollo de valores y
actitudes hacia la vida.

En el aprendizaje se establecen condicionantes que se distancian de
las existentes en el grado, pues en el grupo clase de grado múltiple, las
influencias se amplían y es necesario considerar al respecto la definición de
mediación que plantea: la relación entre el sujeto y el objeto como interacción
dialéctica, en la cual se produce una transformación mutua mediada por
los instrumentos socioculturales en un contexto histórico determinado.

Por eso, la significación que cobran los conocimientos previos que
tiene el escolar de sus contextos comunitarios, escolar, y familiar de donde
emerge un mundo de significados para la apropiación de saberes en las
clases. De forma que la mediación entre la escuela y los contextos
socioculturales son primordiales para el aprendizaje, a través del lenguaje
como signo, teoría sumida de Vygotsky.

Estas razones permitieron corroborar a P. Galperin el papel del
lenguaje en el proceso de interiorización de los conceptos y acciones
mentales, como única vía para expresar los conceptos y hacer consciente
las acciones objeto de transformación.

Desde esta perspectiva, se destaca la importancia que cobra el
desarrollo del lenguaje en el aprendizaje de todas las materias, pues él
atraviesa todo el currículo y ofrece las herramientas al docente y al escolar
para su desarrollo durante la actividad y la comunicación en el proceso de
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enseñanza aprendizaje, en la escuela como institución social y cultural.
Se ejemplifica con una variante para el tratamiento a las habilidades

comunicativas escuchar, hablar, leer y escribir demostrando la significación
que cobra la lengua materna para el aprendizaje, además, de la integración
de contenidos, habilidades y valores para el 5 y 6 grados de la escuela
multigrado simple.

Observe cómo están presentes los nodos cognitivos de varias
asignaturas en las actividades que se elaboran, las cuales podrán presentarse
en tarjetas, hojas de trabajo, u otras vías.

Propuestas de ejercicios o actividades para la clase única
en un aula multigrado del 4, 5 y 6 grados

Título. Conoce acerca de José Martí Pérez

Objetivo. Comprender textos líricos que posibiliten el dominio de
datos de la vida y pensamiento del Héroe Nacional de Cuba a través del
poemario Versos Sencillos.

Clase de nuevo contenido en Lengua Española.
Metodología. Usted tiene la posibilidad de ubicar en las clases de su

asignatura, diversidad textual acerca de cualquier escritor. Para ello, resulta
imprescindible que usted indique con antelación al escolar para que fiche
datos del autor que va a estudiar. A esto se une que en clases se trabajen los
tres niveles de comprensión en aras de solucionar sus deficiencias y al mismo
tiempo evidenciar que estos asumen las valoraciones de varios textos de un
mismo autor y son capaces de enjuiciar, opinar y escribir otros textos que
posibiliten expresar ideas de lo leído.

Poema I Versos Sencillos de José Martí. (Se retoma por la importancia
que tiene y la transmisión de las ideas del pensamiento martiano acerca de:
el amor a su patria, a la naturaleza y el respeto a la amistad).

I Nivel
1- ¿Qué ideas explicita el autor en las estrofas? Marca con una x la

respuesta correcta.
– Nació donde hay muchos flamboyanes.
– Ama los montes como a sí mismo.
– Disfruta de la naturaleza.
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– No comprende la importancia de la muerte.
a) Identifica algunos sustantivos comunes.
b) Encuentra el antónimo de calla.

Preguntas del segundo nivel de comprensión.
1- ¿Por qué crees tú que a Martí le gustó la naturaleza?
a) Identifica parejas en concordancia que corroboran el amor a la

naturaleza.
2- ¿Qué importancia le concede el autor a la amistad? Identifica con

una estrofa.
3- Reconoce dos expresiones en sentido figurado.
4- Identifica a partir de la última silaba acentuada en cada verso de la

primera estrofa que rima predomina.

III Nivel
1- Lee detenidamente la primera estrofa. Comenta por escrito si las

ideas que transmite el texto fueron cumplidas por José Martí. No pierdas
de vista el contexto histórico del autor y dónde se encontraba cuándo escribió
el libro.

Estas otras pueden sugerirse para el 6 grado.
2- Argumenta la relación que guarda la vida de José Martí Pérez con

la de Fidel Castro Ruz. Tenga en cuenta las siguientes razones: amor a la
patria, sacrificio personal, lucha por la independencia.

3- ¿Qué importancia le concedes a la amistad? Ejemplifica con hechos
ocurridos en tu vida.

4- ¿Qué otros héroes de la Historia de Cuba tienen una actitud similar
a la de José Martí? Fundamenta tu respuesta

Clase 2 única.
Verso X. La Bailarina española.
Título. Disfruta del taconeo de la bailarina española.
Objetivo. Leer expresivamente los versos manifestando los

sentimientos que embarga en ti su autor.
Metodología. El maestro no perderá de vista los pasos desde la

didáctica para el tratamiento a la lectura y la comprensión. Las actividades
favorecen el trabajo con los componentes de la lengua materna: gramática,
expresión oral, comprensión y construcción de textos donde no se pierda
de vista la caligrafía y ortografía. Además, se sugiere a partir del paquete
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audio visual que ha llegado a las escuelas primarias escuchar atentamente
la recitación o el video clip donde semejan el baile de la bailarina mientras
se recita el texto de forma expresiva.

Las actividades o ejercicios propician la relación con contenidos de
la historia, el trabajo esmerado con los componentes de la lengua materna,
así como la Educación Musical que reciben en varios grados de la escuela
primaria, incluso a través de la escritura del numeral se refiere a la
Matemática, lo que permitiría la clase única.

Preguntas del primer nivel de comprensión.
1- Busca en el diccionario el significado de las palabras, trémula,

soberbia, gallega, preludian, zalamera, súbito, cachemira, fosca.
2- Lee las estrofas en que se describe el baile. Reproduce con tu cuerpo

lo descrito.
3- Diga cuántas estrofas tiene el verso.

a) ¿Qué tipo de rima hay en la cuarta estrofa?.
b) Cuenta los versos de la estrofa que más te haya gustado. Escribe
el numeral.

4- Menciona el antónimo de las siguientes palabras, sola, anochecer,
bien, bajan y blanca.

5- En qué estrofa se pone de manifiesto el estado de ánimo de José
Martí. ¿Por qué lo reconoces?

Preguntas del segundo nivel.
1- Consideras que la descripción que el autor hace en sus versos de la

bailarina y su baile. Te permite visualizar la belleza de ella.
2- Interpreta qué ideas transmite José Martí cuando alude

Ya llega la bailarina
Soberbia y pálida llega.
¿Cómo dicen que es gallega?
Dicen mal es divina.

3- ¿Qué rasgos físicos has conocido de esta hermosa mujer. Emite tú
criterio con respecto a la calidad de su baile.

4- ¿Qué versos en el texto destacan el momento histórico en que se
produce este hecho cultural? Emite tu opinión a partir de los conocimientos
que tienes de la Historia de Cuba.
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III Nivel
1- Relee la última estrofa del Verso Sencillo y reconstrúyelo de manera

que no aparezcan las palabras trémula y fosca sin que cambie el sentido del
verso.

2- Elabora un párrafo descriptivo donde ofrezcas una impresión de
un espectáculo que hayas presenciado.

3- Si pudieras cambiar el baile que hace la bailarina por uno de los
bailes populares de nuestro país cuál escogerías.

Estudio Independiente.
a) Escribe un texto donde describas cómo reproduciría la bailarina el

baile escogido por ti.

Clase 3. Para 4, 5 y 6 grados.
Título. Estudio de algunas tradiciones orales del contexto rural.
Objetivo. Valorar los contenidos integrados de varias disciplinas para

la asimilación de saberes por los escolares.
Metodología. Usted debe conocer que las tradiciones orales están

conformadas por un conjunto de textos orales que se transmiten de
generación en generación y que se contextualizan en ocasiones pero sin
perderse, aunque predominan mucho más en las personas de mayor edad.

Estas forman parte de los contextos socioculturales donde vive el
escolar, de forma que deben ser recopiladas a partir de una orientación de
tareas o trabajos independientes a los escolares para su incorporación en el
proceso de enseñanza aprendizaje, siempre ayudados por el maestro rural.
Ejemplificamos con los textos más sencillos.

1. Lee detenidamente los siguientes refranes y adivinanzas. Tú debes
indagar en la Enciclopedia o cualquier otra fuente de internet qué son los
refranes y adivinanzas. Cuál es su estructura.

• Para hablar hay que saber escuchar.
• El que dice lo que quiere oye lo que no debe.
• El que habla más fuerte no es el que tiene la razón.

2. ¿Qué ideas similares guardan estos refranes?
3. Comenta qué importancia tiene la escucha para la correcta

comunicación.
4. Analiza la estructura en que está formado el refrán. Escribe la

segunda parte de uno de ellos cambiando las palabras pero no el sentido.
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5. ¿Qué diferencia existe entre el refrán y las adivinanzas?. Ten en
cuenta su estructura.

6. En qué forma están escritas. Por qué lo reconoces?
Nota para el maestro. Resulta significativo que el maestro rural tenga

en cuenta que existen adivinanzas en verso, en prosa y mixtas, incluso hoy
existe una conceptualización a través de chiste de diversas modalidades.
Abre el telón, cuál es el colmo, entre otros que corrobora su actualidad.

Observa dos de ellas.
Tonto negro cayó en el mar, Amarillo, verde y blanco
Ni soga ni hombre picada de las hormigas,
Lo pudo encontrar si quieres saber lo que es
La noche. Espera que te lo diga.

La pera.
Soy agua sin ser llovida De la tierra subí al cielo
y visto de dos colores, del cielo bajé a la tierra
son muy gratos mis sabores no soy Dios y sin ser Dios
y sin entrar en disputa, como el mismo dios me esperan.
soy vianda siendo una fruta. La lluvia.
El aguacate.

1. ¿Qué ideas expresan las adivinanzas?
2. Marca cuáles son frutas y cuáles elementos de la naturaleza con su

letra inicial.
La noche ___
La pera ____
El aguacate____
La lluvia ____

3. Con qué contenidos que has recibido en grados anteriores las
relacionarías. ¿Por qué?

4. ¿Qué importancia tiene la lluvia para el planeta?
5. Escribe un texto narrativo o argumentativo donde destaques la

importancia de las frutas.
En esta integración que se ha realizado para esta clase única, están

presentes las Ciencias Naturales, la Geografía, así como la Lengua Española
como asignatura priorizada, porque atiende el desarrollo de la lengua
materna en sus diferentes componentes.

La ejemplificación de algunas vías para incorporar a las actividades
de la clase única en el proceso de enseñanza aprendizaje de las escuelas
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multigradas rurales, no es una receta, sino una alternativa para su
incorporación. Este análisis realizado permite arribar a las siguientes
consideraciones.

Consideraciones finales

La integración de contenidos favorece el aprendizaje de los escolares
de la escuela primaria multigrado, porque dentro de una misma actividad
se trabajan objetivos de dos o tres grados, asimismo, se promueve el
tratamiento a las habilidades comunicativas pero a partir de la selección de
un eje temático esencial para su aprendizaje.

La interdisciplinariedad en las clases de la escuela multigrada rural,
ofrece un mundo de significados y sentidos para el aprendizaje de los
escolares, porque utilizan los nodos cognitivos de diferentes ciencias o
disciplinas de los grados en que se trabaja, lo cual estimula la sistematización
de contenidos, objetivos y habilidades, de modo que el escolar aprende a
partir de una educación desarrolladora.

Además, se aprovechan las potencialidades de las zonas rurales para
incorporar en el contexto áulico y en sus actividades docentes, las tradiciones
orales que se recopilan en los contextos socioculturales y que conforman
un conjunto de saberes religiosos, populares, tradicionales y comunicativos
que a mediano y largo plazos les permiten conocer más su contexto rural.
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Anexo 1

Poema 1 de los Versos Sencillos de José Martí Pérez. Fragmentos.

Yo soy un hombre sincero Yo vengo de todas partes
De donde crece la palma, Y hacia todas partes voy
Y antes de morirme quiero Arte soy entre las artes,
Echar mis versos del alma. En los montes, monte soy.

Yo sé de los nombres extraños Si dicen del joyero
De las yerbas y las flores, Tome la joya mejor,
Y de mortales engaños, Tomo a un amigo sincero
Y de sublimes dolores. Y pongo a un lado el amor.

Oculto en mi pecho bravo
La pena que me lo hiere,
El hijo de un pueblo esclavo
Vive por él, calla y muere.

Anexo 2

Poema X. La Bailarina Española

El alma trémula y sola
Padece al anochecer:
Hay baile: vamos a ver
La bailarina española.

Han hecho bien en quitar
El banderón de la acera:
Porque si está la bandera,
No sé, yo no puedo entrar.

Ya llega la bailarina:
Soberbia y pálida llega:
¿Cómo dicen que es gallega?
Dicen mal, es divina.

Lleva un sombrero torero
Y una capa carmesí
Lo mismo que un alelí
Que se pudiese un sombrero.
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Se ve de paso, la ceja
Ceja de mora traidora:
Y la mirada de mora:
Y como nieve la oreja.

Preludian, bajan la .luz,
Y sale en bata y mantón,
La virgen de la Asunción
Bailando una baile andaluz.

Alza retando, la frente:
Crúzase al hombro la manta;
En arco el brazo levanta:
Mueve despacio el pie ardiente.

Repica con los tacones
El tablado zalamera,
Como si la tabla fuera
Tablado de corazones.

Y va el convite creciendo
En las llamas de los ojos,
Y el manto de flecos rojos,
Se va en el aire meciendo.
Súbito, de un salto arranca,
Hurtase, se quiebra, gira:
Abre en dos la cachemira,
Ofrece la bata blanca.
El cuerpo cede y ondea;
La boca abierta provoca:
Es una rosa la boca,
Lentamente taconea.
Recoge de un débil giro,
El manto de flecos rojos:
Se va cerrando los ojos,
Se va como en un suspiro.

Baila muy bien la española
Es blanco y rojo el mantón:
Vuelve fosca a su rincón
El alma trémula y sola. José Martí Pérez
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Anexo 3

Entrevista a docentes y directivos.
Objetivo. Comprobar las situaciones de aprendizaje de los escolares

y los niveles de desempeño de los docentes en el proceso de ensenanza
aprendizaje.

1. Qué dificultades tienen los escolares en el aprendizaje.
a. Problemas de comunicación oral y escrita.
b. Asimilación consciente de contenidos.
c. Integración de saberes en una misma clase.

2. Identifica que insuficiencias poseen los maestros primarios rurales.
Ten en cuenta lo referido a.

a. Tratamiento a los niveles de desempeño o comprensión de los
escolares.

b. Trabajo con la clase única a partir de una misma habilidad y
objetivo general de los grados.

c. Integración de contenidos de varias asignaturas.

3. Qué otros aspectos usted valora de insuficiencias que afectan el
proceso de enseñanza aprendizaje?.
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