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IEDITORIAL

UropÍe o REALTDAD

cfear,
construir, dunque rc equiuoptes
no dejes de luchar
por ser feliT

Falta y Resto '92 {-)

coMIENzo DE un nuevo año es siempre una apuesta a reafir-

mat convicciones y renovar esfuerzos. Es una oportunidad

para animarse a soñar y construir utopías, para apostar por

"locuras" que nos reviven y nos permiten darle a los demás

algo diferente. Un tiempo de creaciones, de disposiciones

para edificar el cambio, sin pausa y sin prisa.

Diez años continuos de dedicación, con el deseo constante

de superarnos, reconociendo carencias y dificultades

conjuntamente con logros y potencialidades, nos impulsan

a seguir luchando por aquello en lo que creemos.

Hoy estamos nuevamente con ustedes, en un año que se

presenta lleno de desafíos: el presenre y futuro de la educa-
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ción en el marco de una controvertida reforma educativa y

de un cuestionable presupuesto; el segundo año de un

Decenio por l.a Educación enDerechos Humanos declarado

por la oNu al que tenemos todos que llenar de contenido; la

declaración áe 199 6como Año Internacional por laErradica'

cióndelaPobreZacon la esperanza de generar mayor toma de

conciencia al respecto y que la misma se traduzca en

medidas efectivas.

Estos son sólo algunos de los retos que nos esperan y que en

el día a día iremos asumiendo y afrontando con la certeza de

saber que son muchos los docentes que nos acompañan y

apuestan a crear y constluir. r

Mtrrga del carnaval uruguayo'
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lR E F L E X r O N E S

Yo creo que estamos hoy frenre a una sensibilidad
diferente, nuestras búsquedas y respuestas ya no son
las mismas de décadas anteriores, no pueden serlas, y
es desde esa inquietud que intento "recuperar" a la
escuela, como un espacio epistémico y cle lucha,
como un lugar privilegiado en 1o que se refiere a la
construcción de un Nuevo Sujeto,

Ahora bien, cómo fue entendido esto y cómo lo
entendemos hoy, ubicados desde el ámbito de la
eduación, es 10 que da origen a estas reflexiones que
quiero compar ir.

"La educación es sin lugar a dudas, un factor
importante en el desarrollo social, y es mucho más
que una actividad formativa e informativa, pues
implica la rransformación del individuo en sujeto.
De otro modo, puede ser cualquier cosa, pero no
educación." 2

Es sabido que la escuela es un lugar en donde se
hace algo más que "dar y recibir saberes y habilida-
des". Es sabido que la escuela no es únicamente un
sitio "abastecedor de conocimientos". Pero, ¿cumple
ella la función arriba reclamada? ¿Es la escuela un
espacio de construcción de voluntades firmes, men-
tes apasionadas por el discemimiento, y corazones
enamorados de la vida? Estas son algunas de las
preguntas que nos conmueven y mueven hacia la
búsqueda de respuestas nuevas.

La visión liberal
La escuela: un espacio neutral

A partir del triunfo de las revoluciones liberales del
siglo XVIII, y de sus declaraciones acerca de la

Z. Magallón, Mario. Educación y poder. México,
Anuario estudios latinoamericanos, Universidad
Autónoma de México, 1989, p.25.

I
I
I
i
r
t

S.rjeto ¿ Conocimiento - Poder

" . , .la educación dabe abrazar mente y cuerpo, ra7ón e

imasnación, necesitaÁes intelecatales

y de instinto. . ." I

LeoruoR PlñEvno (')

HACE ALGÚN tiempo, y desde esras mismas páginas,
hice mi primer acercamiento al tema acerca del
conocimiento y su articulación con el poder y su
relación con la educación. Hoy la preocupación
sigue vigente, los cuestionamientos y preguntas de
entonces, no sólo siguen latiendo, sino que los siento
más vivos aún.

Estoy escribiendo este artículo, en el marco del
Seminario de Investigadores del Departamento Ecu-
ménico de Investigadores. Con los compañeros par-
ticipantes, hemos discutido e intercambiado nues-
tras experiencias latinoamericanas desde diferentes
ópticas, temáticas, vivencias, pero entre otras cosas,
algo que nos une a todos, es sentirnos viviendo
"tiempos interesantes", 1o que algunos han dado en
llamar tiempos de crisis de paradigmas, y que a mí me
gusta mejor, llamar crisis de sensibilidad, a partir de
la idea, no tanto de la crisis de modelos, sino fijando
la atención más bien en cómo nos conmueve el
mundo hoy, cuánto, desde dónde. Cómo vislumbra-
mos los problemas y necesidades, cuáles, cuántas.
Qué desafíos y pregunras nos hacemos, qué propues-
tas tenemos, cuáles son las búsquedas, por qué, quié-
nes, para qué.

(*) Profesora de Historia.

Marcuse, Herbert. La sociedad carnívora
Argentina, Galerna, 1969, p. 56.
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libertad e igualclad cle todos ante la ley, el liberalismo'

."*. i¿*i.gía tlominante, elaborará un discurso

sobre las instituciones educativas acorde con estas

manifestaci.ones.
A partir de este momento, comienza a aparecer la

"r..,"ti"-g*ruita 
y obligatoria como una necesidad (a

;"r;;;"; t"sistáncia",le muchos sectores dentro del

pr.pr. liberalismo); se proclamerá la escuela como

,.ro d" 1o, e*bitos de hornogeneizac ión cultural' que

"^rr"irira 
la escala de valores culturales (del sector

i.il.rr-rf"ttr"). Es decir que a través de la educación en

ilscueh se podía "li*i'-'ot 
la diversidad valoral'

entendida como nociva, y se podían centralizar los

procesos dcl saber y la forrneción de ciudadanos'

h;i; 
" 

los valores predominantes en la sociedad' Se

comienza, entonces' a pens:lr en la escuela' como el

ámbito en el que se puede dotar a los futuros ciuda'

i"".t ¿" ur-ro^"r."1á de valores y sentimientos de

"l.^rid"d 
cultural que se visualizarán en el amo¡ al

,-,rí.. o.o*o era rníi.lel estilo dccir' amor a la patria'
''-- Á¿"*1, aparece la ic1ea, por lo menos a nivel

dlr.u.ri.ro, .ot." lu necesidacl de la formación de

ciudadanos aptos para l:'r participación activa en la

"iá" 
p"fl,." á"1 puit, aLrnque en un principio sólo se

"ri""t"t^ 
r"fr.i"r-rdo a Ia burguesía como clase social'

i l r" 
"tto 

r" podía lograr desde la institución escuela'

Á.i p.,"., .ru d" 
"rp",ut 

del proceso de escolatización:

la iiualdad de condiciones y la preparación para

f ".ri.lp^t "" 
ta cosa pública, además de la posibilidad

á" nr.Ér-rd". socialmlnte clentro del sistema' La idea

central es entonces, que a través de la labor en la

escttela se evitnrí¡n disgregaciorles' y se lograría una

rá.i"¿^¿ igr-ralitari:r, en cuanto a las posibilidades de

i;;;t;d".s para desarrollar sus capacidades en la

sociedad Y, Por esa vía, los mismos lograrían asceriso

social.
En cuanto al conocimiento, es considerado algo

objetivo y neutro, por 1o que existe la posibilidad de

.". d"r.ri,o en forma neutral' El mismo se conforma

por hechos invariables que existen a priori' en una

i"lu.i¿r-t causa efecto, por 1o que, si se accede a las

leyes que determinan 1as causalidades' se estará en

.1"át.to" a" predecirlos, y a ello se liga la noción de

conocimiento. La función del n-raestro, por 1o tanto'

es la de otorgar conocimientos o, en el mejor de los

.uro., dur/"r-t".eñat las herramientas para que el alum'

no acceda al conocimicnto así concebido' Esto poco

tiene que ver con el mundo de los valores' El cono'

cimiento es algo neutral, la educación debe ser obje'

tiva, laica, exceptuando, claro está, las prácticas que

lleven a la afirmación del "amor a la patria"'

El conocimiento está así situado en un campo para'

1"1o 
" 

ln realidacl, fundamentado en una noción de

objetividad que separa los hechos de ios valores que

los prod,lcen, por io que el mismo aparece canoniza-

do por la ideología que 10 sustenta, y unido a la idea

de io infalible, sin co.rtradicciones e incuestionable

fo, .., .^,rrrri"ru; es fi1o, universal, inamovible y
'rt"..rpo.r1. Esto lleva a poner entonces' el centro de

la atención en el asunto de cómo o qué caminos

recorrer para que sea más eficaz la aprehensión del

conocimiento como objeto ajeno a poseer' sin que

surja preocupación o cuestionamiento sobre quién o

á" ¿á"a" oÉtie.te el conocimiento su legitimidad'

quién legitima los hechos que se configuran, afirman

v trasmiten.' - P,-,. 1o tanto, ello desembocará en un modelo

nedaeósico en donde la conducta pasiva de los alum-

,ro, á üi"t, conceptuada y calificada como tal' y en

donde la función del maestro es trasmitir conoci-

*i"r-r,or, que de alguna manera ya están dados por la

iJ"ologiu áo*i.,u.,t". Refiriéndose a esta modalidad

o visiin de la escuela, Giroux dice que alumno y

maestro no negocian en el mundo en el que viven y

se desarrolla., po. 1o que debajo de la armonía
;'olímpica" del sál¿n de clases, y de la relación alum-

.ro-rni"rr.o, están fijos los roles en los que ambos

"rtár-r 
utruprdos. En definitiva este modelo significa

más por lo que omite que por.lo que incluye'r

Por otra parte' en el caso de "fallas" en el campo

del conocimiento' son atribuidas casi sin excepción'

a defectos personales; se origina entonces la noción

de culpabilidad individual, que casi siempre.recae

r"¡* 
"f 

alumno (aunque a veces también sobre el

maestro), ya sea porque no es 1o suficientemente

i.rt"."r^áo, o por que carece de habilidades naturales'

Asípues, estarririó., sobt" el rol de la escuela hace

énfasis 
".t 

otorgu. ,rta especie de boleto de entrada a

una sociedad qrr", t".ri".'do en cuenta la capdcidad

f"..or-rul y adqritidu de cada una de las personas' les

tri.,dr.á igruliad de oportunidades' Se ve a la escue-

la como ,]na herramienta que ayuda a superar las

desigualdades pero' por sobre todas las cosas' no se

uneia igualdaJ, la justicia, y la concepción democrá'

tica dela participación política, con la desigualdad

económica; se ignora esta tensión y se ignora por lo

tanto la cuestión de cómo la igualdad de oportunida-

des es coartada por 1os intereses económicos de los

grupos poderosos dentro de la sociedad'- '¡,., 
,i.rr"ris, desde esta óptica, se presenta a la

escuela como un espacio aséptico, desconociendo Ia

interrelación que elia tiene con la forma en que está

orgur-rirada la sociedad, y también d.esconocienclo el

háho de.¿mo las relaciones de poder de la sociedad

circulan Por la institución'
Desde esta posición, se argumenta que ia escuela

puede educar para que el estudiante tenga un mayor

Giroux, Henry. Teoría y resistencia en educación'
México, Siglo XXI, 1992.

4 I Eo,,.^.,o" Y DERECHos HuMANos Nn 27 / M¡nzo 1996



IREFLEXIoNES

desempeño político en el Estado, pero se ignora

cómo el Estado emplea a las escuelas para imponer su

lógica y la del sector dominante dentro de la socie-

dad.

Los modelos críticos

Estos modelos buscan investigar los procesos educa-

tivos y la función del sistema escolar, a partir de sus

nexos con los procesos económicos y políticos gene'

rales de la sociedad. Encuentran que la escuela cum-

ple un papel específico concreto que es el de garan'

úzar la reproducción social del régimen dominante
de producción; es más, plantean la reproducción
social en su conjunto.

Escuela y poder:
una crítica sin alternativa

Bta corriente, representada fundamentalmente por

Bourdieu y Passeron,4 parte de la afirmación que la

educación y la escuela están insertas dentro de ia
totalidad real, que no son universos aislados, y desde

su óptica crítica, considera que su función es imponer
los intereses del complejo social dominante. Giroux
sostiene que "en el centro de estos supuestos se

encuentra el llamado principio de corresponden-

cia" 5. En síntesis, este principio de correspondencia,

argumenta que las relaciones sociales en la escuela y

en el saión de clases, reflejan las relaciones sociales y
económicas del sistema, siendo el resultado final la
reproducción de la división social y de clases necesa'

rias para la producción y legitimación del capital y de

sus instituciones.
Es indudable que el Estado ejerce, para su super'

vivencia, el control de las instituciones. El Estado a

través de su aparato institucional pedagógico, médi-
co, de producción, penal, de comunicación de masas,

etc., controla la casi totalidad del tiempo de los

individuos, con el propósito de responder a las nece'
sidades del aparato productivo. A través de este

aparato se conüola al individuo, con el objetivo
priorirario de ponerlo al servicio de las exigencias del

mercado de trabajo; es 1o que Foucault llama la

"transformación del tiempo en tiempo de trabajo".6
Ei Estado es, en este sentido, una totalidad, (una

forma espacial, temporal y social), en la que todos los

individuos están sometidos a una vigilancia perma'
nente, resultado de "una organización autoritaria
que tuvo su origen en el siglo XVIII, con la consoli-

El texto más conocido en nuestro medio es La
reproducción. Barcelona, Leia, i981.

Giroux, Henry. Teoría y resistencia en educación.
México, Sielo XXI, 1992, p.84.

Foucault, Michel. La verdad y las formas jurídicas.
Barcelona, Gedisa, 1980, p. 132.

dación del capitalismo".T Se trata no sólo de una

apropiación o explotación de la máxima cantidad de

tiempo, sino también de "controlar, formar, valori-
zar, según un determinado sistema, el cuerpo del

individuo".s Es así que, a ravés de la educación y
especialmente en las escuelas, se controlan y deter'
minan un sinnúmero de conductas y comportamien'
tos de las personas; por medio de los castigos y
recompensas se evaiúa y califica "1o bueno" y "lo
malo". Se aprueban determinadas conductas, se des'

aprueban otras, se inhiben o bloquean las más.

Para el cumplimiento de estas funciones, al poder
le es imprescindible la ideología, que bajo la forma de

currículum oculto, se introduce en la escuela con una

intencionalidad concertada con ios intereses de los

grupos dominantes, que no aparece explicitada, pero
que orienta a la conformación de falsos sujetos, es

decir, suj etos con conciencias falsas o falsas identida-
des.e

La escueia y la educación concebidas por esta

corriente, están conformadas por una pedagogía cu-
yos fines son el reforzamiento de las relaciones de

poder.
En cuanto al docente, se le percibe portador de

una ideología, la misma que le oprime, y, que expresa

a través de la trasmisión de significados para benefi-
cio de los detentadores de las relaciones de poder. "81

maestro osciia pendularmente entre 1o que es y lo que

debería ser...;10 y en definitiva, se sumerge en una
lógica en la que no educa, sino que orienta su tarea
hacia la presentación en forma coherente y sistemá-

Ibid., p. 112-tl3-144.

Ibid., p. 133.

Más adelante se profundizará en el tema.

Merani, Alberto. Educación y relaciones de poder.
México, Grijalbo, 1980 (Colección Pedagógica), p.
34 y 41.

,
r

4.

5.

7.

L

9.

10.
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IREFLEXIoNES

tica de los significados LIue los grupos dominantes
han seleccionado como "bucnos", por 1o que el
criterio de conocimiento radica, en última instancia,
en las decisiones de csos grupos en una sociedad.

El que er-iseña realiza slr acrividad a partir de un
discurso y de un saber que detenta "la verdad",
previamente aprobada, codificada y canonizada por
los sectores dominantes, pero, para poder desarrollar
su función necesita de autoridad, y esa autoridad ie es

conferida por dicho saber. En consecuencia, saber y
poder son inseparables también en la escuela: "todo
el peso del proceso educativo esrá a cargo del maestro
y es él quien tiene la autoridad en el salón de clase".
Hay que saber, dice Foucault, que "poder y saber se

implican directamente el uno al otro, que no existe
relación de poder sin constitución correlativa de un
campo de saber, ni c1e saber que no suponga y no
constituya al mlsmo tiempo unas relaciones de po-.
oer.-

Es así que la escucla curnple "la función rirual de
esconder a sus participantes las contradicciones en-
tre el mito de una sociedad igualitaria y la reaiidad
consciente de clases que certifica".llAsícomo en e1la

también hay un doble cliscurso acerca del conoci-
miento, por un laclo como una llave liberadora, ypor
el otro se trata en realidad de conocimiento que se

utiliza para clominar. E1 sistema educativo guarda
dentro de sí violcncia y opresión, y funciona como
"filtro" que subvierte todo el potencial creativo,
convirtiendo al conocimiento en un objeto, y no en
una posibilidad hacia caminos liberadores. Como
institución, la escuela, limita y trunca ia imaginación
creativa, legitimando el sraru quo en beneficio de los

Magallcin, Mario, op. cit., p. 28.

Foucault, M. Vigilar y castigar. Nacimiento de la
prisiirn, Siglo XXI, 1978, p. 34.

Illich, iván. Alternarivas. México, Joaquín Mortiz,
1977, p. 107 v 108.

sectores detentadores de las relaciones de poder.
La acción pedagógica corresponde a los intereses

de los grupos dominanres, en ella reside el ejercicio
de la violencia simbólica que reproduce la selección
y la exclusión de los contenidos y significados propios
del universo cultural de un grupo. Esta selección es de
por sí arbitraria, por lo que los contenidos de la
educación no son nunca neutrales ni inocentes.

De 1o anterior se desprende, con claridad, la idea
que los sectores dominantes utilizan la escuela como
vehículo de imposición de "bienes culturales simbó-
licos", y por ello se evalúa a la totalidad del proceso
educativo como la acción de cooptación del saber
popular por el saber dominanre.

En esta visión, no es posible encontrar en la
escuela espacio para la comunicación. La relación
entre profesor y estudiante estará signada siempre
por el poder arbitrario y avasallador del primero (el
emisor) sobre el segundo (el receptor) quienes no
están, obviamente, en un mismo plano de igualdad,
y, eue se hallan mediatizados por ias relaciones
sociales que tienen una gran carga de autoritarismo
que no es posible resistir ni romper.

Por lo mismo, la relación educativa supone una
pedagogía basada no en una simple relación de co-
municación, o comunicación horizontal, sino en una
relación estrictamente jerarquizada. En oposición al
idílico discurso sobre la relación esrudianre-maesrro,
Bourdieu y Passeron afirman que el educador tiene,
de antemano, como ya fue expresado, un saber que le
otorga autoridad, saber y autoridad conferidos por el
imaginario cultural dominanre que le da derecho a la
imposición, y eilo esrará más allá de la competencia
técnico pedagóglca del docente o de su autoridad
personal, por lo que en e1 estudiante quedará
internalizado, como con rinra indeleble escrito, un
modelo de sociedad jerarquizada, verticalista e inape-
lable, un modelo en e1 que se acepta el autoritarismo
con el disfraz de la auto¡idad.

En síntesis, si miramos a ia escuela únicamenre
desde esta visión, no cabe duda que, como institu-
ción, le corresponde un papel principalísimo en la
reproducción y en el sojuzgamiento ideológico de la
fuerza de trabajo, ya que en ella se enseña por sobre
todo fo¡mas de aprender y aprehender que serán una
impronta importante en las formas de comporta-
miento y relacionamienro de los individuos en la
sociedad. A1 respecto dice Althusser: que "el apararo
ideológico de1 Btado definitivamente riene el papel
dominanre, aunque difícilmente alguien preste oído
a su música; ies tan silenciosol, ésta es la escuela."l5

Bourdieu, P. y Passeron J.C., op. cit.

Althusser, Louis. Ideología y apararos ideológicos
del Estado, Nueva York, Monthly Review Press,
197t.

11.

12. t4
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IREFLEXIONES

Ahora bien, si mucho de lo expresado anterior-
mente es innegable, en su conjunto hay una rotunda
negación a la posibilidad de encontrar, en la escuela,

espacios para un trabajo tendiente a la üansforma-
ción social a través de prácticas y contenidos
liberadores. No se perciben espacios en el sistema de

educaciónpara laresistenciay la transformación. Por
1o que se niega la posibilidad de una práctica educa-

tiva, dentro del sistema formal de enseñanza, contra-
ria a los lntereses y a las acciones dominantes. En este

sentido, la educación formal, y todos los que en ella
están implicados, no podrían más que colaborar con
la dominación.

Esta corriente de pensamiento no se pregunta

acerca de la posibie interrogación con respecto al
saber, al poder y a la autoridad que pueden hacer los

docentes, los estudiantes y los pacires de éstos, por
nombrar a los más directamente implicados en el
sistema educativo formal. Tampoco se inteffoga acer-

ca de los cuestionamientos que pueden surgir con
respecto a las prácticas educativas, sus objetivos y
consecuencias, ni sobre los posibles cuestionamientos
acerca de los contenidos a comunicar, etc. Nueva-
mente entonces, se niega el campo de la resistencia
y de la transformación dentro del sistema escolar,

favoreciendo así la noción que todo ser que pasa por
el sistema educativo quedará atrapado por el conte-
nido y/o los valores que trasmite la acción pedagógica

al servicio del poder dominante, sin escapatoria
posible.

La escuela como espacio epistémico

"La idea de que 1as escuelas pueden construir una
nueva sociedad es parecida a 1a idea de que e1

mundo será redimido por los niños o que los niños
de alguna manera salvarán a los adultos. Creo que

ambas ideas son incor¡ectas. Nosotros no podemos

de jar a nuestros niños 1a responsabilidad de redimir
al mundo que echamos a perder, o cuando menos
presenciamos ser destruido... yo no creo que un
nuevo orden social puede ser construido a través de

las escuelas, sí creo que 1as escuelas serán una parte

esencial en e1 nuevo orden que es construído a

través del esfuerzo cooperativo de todos nosotros:
maestros, mineros, obreros, profesionales, toda 1a

gente que cree en el imperativo moral y social de

lucha por el nuevo orden. Por 1o tanto, encuentro
que 1a cuestión crucial no debería ser: ¿tiene la
escuela el poder para cambiar 1a sociedad?, sino,

¿qué poder pequeño podemos usar para trabajar
con otros para cambiar a la sociedadl, ¿cuá1 será el
papel de nosotros como maestros en la construc-
ción de uh- nuevo orden duradero?16

16. Kohl, H. Can the school build a new social order?
EEUU. Journal of education, 1980, citado por
Giroux en Teoría y resistencia en educación,
México, Siglo XXI, 1992, p.290.

Hasta aquí hemos señalado que la escuela y sus

mérodos educativos son opresores y que tienen por
objeto, de manera explícita o implícita, el someti-
miento, la opresión y la manipulación de los indivi-
duos, a través de una economía política del cuerpo,r?

desde que se apela a la docilidad y a la sumisión,
donde el poder es inmanente y omnipresente: "el
poder está en todas partes; no es que 1o englobe todo,
sino que viene de todas partes".rs El poder 1o permea
todo, los cuerpos de los individuos, los grupos socia-
les, las instituciones, las relaciones sociales en una
sociedad dada, todo...

Así pues, podemos ver que en realidad en la
escuela hay una violencia simbólica ejercida por la
pedagogía, que esconde la violencia económica-
social-política. Pero ello mismo nos obliga a pregun-
tamos: ¿cómo manejar desde la escuela, entonces,
mecanismos de resistencia?, ¿cómo desempeñarnos
con un consciente y profundo sentido humano y
darie sentido, entonces, a ia humanidadl

La escuela y sus posibilidades acerca de la forma-
ción de sujetos, dentro de la lógica de las corrientes
críticas analizadas no tiene espacio, a pesar de 1o

valioso de sus aportes. Estas críticas, se ubican dent¡o
de un marco, en el que habría que cambiar toda la
sociedad para que la escuela cambie. Pero hoy sabe-
mos que ello no es posible. Sabemos que las socieda-
des no cambian en su conjunto en un mismo instan-
te, sabemos que el poder no se toma y que el conoci-
miento no es algo extemo at que aprende, sino que las
sociedades, el poder, el conocimiento se construyen,
y es así, entonces, que recuperamos el espacio esco-
lar, como un espacio en el que se puede trabajar por
la construcción de sujetos con capacidad de discer-
nir, para poder actuar en la sociedad, con capacidad
transforn-rativa.

Foucault, Michel. Vigilar y .... ed. cit.

Foucault, M. Historia de [a sexualidad 1. Voluntad
de saber. México, Siglo XXI, 1985, p. 113.

t7

1B

7 I ErrucacroN y DenscHos HuuaNos Nq 2? / Mnnzo 1996



IREFLEXIONES

"La sociología del conocimiento, las ciencias
cognoscitivas, los modelos co-constructivistas y

constructivistas en pslcología y en educación ponen
el énfasis en el hecho de que, participando en las

matrices sociales (que incluyen a ia ciencia y a la
cultura de las que formamos parte), adquirimos for-
mas de comprender y participar, metáforas y
parámetros, ejes cognoscitivos y destrezas específi.
cas.

La subjetividad y las relaciones sociales se organi-
zan en el trazaclo de estas metáforas, de estos horizon-
tes que generan presuposiciones y expectativas, con-
figurando creencias, epistemologías cotidianas y vi-
siones del mundo". 1e

Es necesario romper el círculo vicioso de domina-
clón, para establecer los lazos que permitan una
verdadera comunicación entre el maestro y el alum-
no, 1o cual puecle lograrse si se tiene claro y se

reconocen las posibilidades y los alcances de cada

uno en la producción de conocimientos. No aceptar
nada por establecido, es decir revalorizar el prir-rcipio
de cuestionamiento, ha de constituir la base de una
metodología que aglutine 1a voluntad de poder, pero
no en sentido negativo, sino en función de la supera-
ción hacia la construcción de verdaderos sujetos. A
partir de esta concepción se estaría encondiciones de

laborar por la recuperación del hombre para sí, y no
para la producción y el consumo; como ya expresa-
mos, se estaría entonces, en el camino de la transfor-
mación del individuo en sujeto. Es también priorira-
rio, descubrir que los concepros son abstractos en la
medida en la que no se juntan con la praxis de la
existecia, y tener entonces sí una práctica educativa

19. Fried Schnitrnan, Dora. Ciencia, cultura y
subjetividad. En Nuevos Paradigmas, Cultura y
Subjetividad. Argentina, Paid(rs, 1994, p. 16.

acorde con este hallazgo, que reconceptualiza la
noción de conocimiento.

Así, educación, escuela y libertad son insepara-
bles, y por lo tanto no opuestas, sino complementa-
rias. A través del proceso educativo se pueden descu-

brir Ia opresión, la marginación y las relaciones de
poder en ber-reficio de un grupo de la sociedad, y
también se puede empezar a caminar para transfor-
marlas. La escuela adquiere un significado diferente
al constituirse en:

"un espacio donde se puede y se debe promover
una ardua lucha por la liberación del hombre, siem-
pre y cuando tengamos p¡esente que las alternativas
pedagógicas se¡án liberadoras en la medida en que

estén integradas a altemativas más g1obales",20 que se

relacionen con las búsquedas y reivindicaciones
emprer-rdidas por las diferentes organizaciones y sec-

tores de la sociedad, esperanzados en los carnbios que
den a luz condiciones más justas de existencia.

"No somos meros reproductores pasivos de una
realidad independiente a nuestra observación, así

como no tenemos libertad absoluta para elegir en
forma irrestricta la const¡ucción de 1a realidad que

llevaremos a cabo. La operación activa de
deconstrucción/construcción (en contexto) que los
grupos humanos hacen sobre lo que será su "u11iver-

56" 
-eljs¡6 

de conocimiento- coincide con su

emergencia simultánea como sujetos en el mismo
proceso de construcción.

Esta perspectiva permite preguntarse acerca cle

los conceptos de "verdad", "objetividad", "realidad".
Subraya una posición ética fundada y enraizada a la
vez en la responsabilidad por nuestras construccio-
nes del mundo y las acciones que 1as acompañan. Las

cuales, en conjunto, reemplazan la posibilidad de

fundamentar exclusivamente nuestros actos en una
realidad objetiva, reflejada en una verdad evidente a

la que nosotros meramente adscribimos".2l
Es desde esta perspectiva que sostenemos que,

"en la escuela hay mucho por y para hacer". Si ya no
cabe esperar certezas absolutas ni de las ciencias, ni
de las artes, ni de la cultura, ni de la filosofía, tanto
respecto a los conocimientos como a los valores, la
emergencia y fortalecirniento del sujeto se sitúra como
el objetivo prioritario de la práctica educativa y de la
función de la escuela. La formación de sujetos, la
reivindicación del mismo, supone a la vez la defensa
de la libertad personal, y e1 desarrolio de su capacidad
creativa, para el desarrollo de la comunidad. Tener
esto presente, creemos que es empezar a tener con
nosotros, algunos de los elementos, que nos permitan
también resistir desde un salón de clases. r

Gutiérrez, Francisco. Educación como praxis.
México, Siglo XXI, 1985, p. 156-157.

Fried Schnitman, Dora. op. cit., p. 27.

20.

21.
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Límites que liberen

El tema de Ia disciplina lo hemos tratado en números anteriores; sin
embargo, las contingencias de la sociedad uruguaya en su conjunto, y del
sistema educativo en particular, hacen que se haga necesario replantearse
conceptos, métodos y alternativas ante un tema no sencillo, más aún en
el marco del debate de Ia reforma educativa.

nes de maestros o en la sala de profesores, Ya sea por
el grado de violencia y la falta de interés hacia el
aprendizaje que muchas veces se percibe en los alum-
nos, así como el desconcierto o el agotamiento de los
docentes, es ineludible abordar esta temática desde
una perspectiva que aporte nuevos elementos teóri-
co-prácticos. Con más razón para quienes intenta-
mos educar en el espíritu de los derechos humanos y
buscamos ser coherentes con ellos.

El encare teórico-práctico que se haga de Ia
disciplina riene muchas implicancias con los dere-
chos humanos, ya que expresa una manera de conce-

rl

CrcrLrA voru Snruoeru (.)

m rEue de la disciplina está siendo una preocupación
recurrente en distintos ámbitos de la docencia. "No
entiendo a los alumnos", "yá no son como antes",
"ninguna medida sirve". Estas y otras muchas afirma.
ciones por el estilo son lugares comunes en la reunio-

(*) Maestra, integrante del Programa de Educación
de Serpaj

g i Eor.^.,or y DERECHos HuMANos Na 27 / M¡nzo 1996



IREFLEXIONES

bir ai alumno como integraqnte de la sociedad y en

cuanto a su comportamiento futuro, de concebir la

educación y de concebir el rol docente, así como
también se ponen en juego valores.

Esos valores los ftasmite el docente y además todo
el sistema educativo, a través de los mecanismos de

control tanto como a través de su estructura y funcio-
namiento. Es por eso que a la hora de plantear una

reforma educativa, de ninguna manera este tema se

puede soslayar.
La temática es muy vasta y polémica y necesaria-

mente hay que tratarla asociada al aprendizaje. Re-

sultará imposible en este breve artículo desarrollar

todas las aristas que presenta: límites, manejo de la

autoridad y el poder, adecuación de los contenidos,
relaciones docente-alumno, autonomía, contexto
social e institucional, etc.. Me propongo simplemen'
te compartir algunas reflexiones a partir de la propia
práctica y de algunas experiencias; descubrimientos
realizados en unproceso de trabajo con otros colegas.

Conceptos y preconceptos

Remitiéndonos a definiciones del diccionario, en-

contramos que la palabra disciplina tiene estas acep-

ciones:

"(Del latín, disciplina.) f. Doctrina, instrucción de

una persona, especialmente en 1o moral.// Obse¡van'
cia de las leyes y ordenamientos de una profesión o

instituto. Tiene mayor uso hablando de la milicia y de

los estados eclesiásticos secular y regular.// Instrumen'
to, hecho ordinariamente de cáñamo, con varios rama'
les, cuyos extremos o canelones son más gruesos, y sirve

pa':a azorar. f f Acción y efecto de disciplinar o discipli'
natse."

D el Diccionario de Ia Real Academia Española

" Del latín, discere = aprender.//Conjuntode leyes

o normas que rigen una organización'"

Del diccionario ANAYA de la l*ngua Española

" No¡mas de conducta que rigen una actividad. //
Orden, reg1a, normativa."

DeL diccionario ESENCIAL de Santillana

A su vez dsitintos autores enriquecen este con-
cepto desde diversas disciplinas.

Traducida a términos más cercanos a la psicolo-
gía, Ia disciplina se asocia a la idea de puesta de

1ímites.
Desde el punto de vista del psicoanálisis nacemos

como puro "ello", es decir con todas las pulsiones "sin
domesticar" y sería mediante el proceso educativo
que la persona se haría capaz de vivir más acorde al
principio de realidad que al principio de placer.

Ausubel sostiene que, " toda vez que para el
aprendizaje es necesario cierto nivel mínimo de

orden y corrección, la disciplina constituye un pro-
blema real y frecuente en el salón de clases" y según

él la disciplina es un fenómeno cultural que cumple
algunas funciones importantes: socialización, madu-

ración de la personalidad, internalización de normas
y obligaciones morales así como contribuir a la segu-

ridad emocional de los niños.
Siguiendo a la profesora Bategazzore: "el orden

no es un fin en sí, sino un medio: un medio para llevar
adelante la tarea educativa, Y el concepto negativo
de orden como ausencia de transgresiones a un con'
junto de normas es sustituído por un concepto posi-

tivo: asegurar el conjunto de las condiciones mate-
riales, organizativas, técnico-docentes, para que esa

labor se efectúe sin cortapizas, como fecunda
interacción entre educador y educando",

De la lectura de los distintos aportes surgen clos

tendencias acerca del mismo concepto: una más

tradicional en la que se asocia al castigo, el rigor, la
penitencia, y otra más constmctiva en la que se

asocia a la puesta de límites, de normas.
una aproximación desde la visión de los dere-

chos humanos, necesariamente incluye la formación
en valores. La disciplina es una forma de educar en y

para la solidaridad, la convivencia, el respeto, la
cooperación , la expresión, la libertad y la autono-
mía. Estas actitudes también son contenidos a ser

aprehendidos.
Desde esta perspectiva podríamos decir con G.

Bpinosa, que 1a disciplina "es un medio para el

aprendizaje de actirudes y conductas aptas para al-
canzar metas conocidas y deseadas y para lograr la
vida en común".

Secuelas

Cuando los comentarios como los que rnencionára'
mos más arriba se suceden y el estado de ánimo de los

docentes revela serias dificultades en abordar o en-

cauzar la disciplina, surge 1a pregunta ¿por qué esto se

ha convertido, ahora, en un problemaT. ¿Es que antes
no existían "problemas de conducta", como se les

llama?; ¿o que los docentes no analizaban tanto su

realidad?, ¿o que se preparaba mejor a los futuros
maestros y profesores?

Posiblemente podríamos hacemos muchas pre-
guntas más; y segu¡amente todas las respuestas ten-
gr., qua ver con factores que, sin duda, están inci-
diendo en la situación que hoy es objeto de nuestro
análisis.

Sin embargo, en la experiencia vivida con un
grupo de docentes y padres con los que comparto el
trabajo diario, me encontré con que una de las

variables que está influyendo fuertemente es de ca-

rácter histórico. Me estoy refiriendo a la reciente
dictadura y a los ecos que perduran en el imaginario
de los educadores.
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La situación de dictadura en nuestro país y su

autoritarismo, del cual el sistema educativo fue un
hábil reproductor, ha dejado profundas marcas en la
sociedad y en el cuerpo docente, aún en los jóvenes,

ya que fueron formados en ese período.
Fs muy reciente la experiencia de presión y repre-

sión en los centros educativos, que ha afectado a
docentes y estudiantes.

Durante el período de facto la disciplina fue
considerada como un fin en sí misma, no como un
medio para lograr buenos aprendizajes. Se le otorga-
ba valor a la disciplina por la disciplina, al orden por
el orden, vaclándolo de contenido educativo.

"..luego de tantas y tan duras luchas de los gre-
mios estudiantiles y docentes por desarrollar y arrai-
gar en 1a conciencia pedagógica uruguaya los grandes

ideales libertarios y renovadores, los vemos peligrar,
socavados por pertinaces enfoques estrechamente
reglamentaristas y autoritarios de la enseñanza. No
en balde, doce años de dictadura martirizaron una
imagen dogmática y restrictiva de la educación en su

conjunto y en particular del problema de la discipli-
na" (Bategazzore).

Esto ha generado actitudes que según las caracte-
rísticas personales de ios docer-rtes pueden generar
dos tendencias extremas: aquellos que por inseguri-
dad se muestran rígidos y autoritarios repitiendo un
modelo, pudiendo caer incluso en la arbitrariedad, o
aquellos que por no reproducir esquemas represores,

adoptan la modaliclad del "dejar hacer".
La primera es una situación fácilmente detectable,

pero la segunda no es tan obvia, ya que muchas veces

se justifica con un discurso liberador. En un proceso

de honesta autocrítica es válido preguntarse si al
"dejar hacer", al ser permlsivo, con el argumento de

dar libertad y autonomía al niño y de no coartar su

creatividad, no se está escondiendo en realidad e1

miedo al rechazo o al enfrentamiento, cayendo en la
tentación de la aceptación fácil por parte de ios
alumnos.

En este sentido, el sistema educativo, a través de
los institutos de formación docente no se ha hecho
cargo de estas situaciones, sino que casi todo 1o que

tiene que ver con disciplina queda librado a la intui-
ción de cada docente y a su carisma personai. Este

aspecto, fundamental en esta profesión, no está con-
templado seriamente en el currículo de la formación
docente.

Límites

La concepción más actual de disciplina, con los
aportes de la psicología, se asocia a la puesta de
límites. Esta se ha convertido en una palabra clave y
controvertida en nuestra praxis educativa.

S. Freud señalaba que la educación debía limitar
la pulsión sexual; Anna Freud hizo hincapié en el
límite a la agresión.

Desde el punto de vista de los docentes se percibe
la necesidad y dificultad en poner límites. Gran parte
de la dificultad deviene de lo que referíamos anterior-
mente: las consecuencias de la dictadura. Hasta la
sola palabra "límite" está cargada de prejuicios y
genera rechazos.

Se ve en los docentes pero también a nivel de los
padres de nuestros alumnos. Con ellos hicimos una
experiencia en ia que les propusimos que observaran
los siguientes dibujos, y anotaran qué les sugerían.

Después de observar los tres, remarcaron como
característica común que todos plantean un límite.
Seguidamente surgieron estas ideas:

separación
duda
no sabés qué hay del otro lado
prohibición
no se puede pasar

obstáculo
lastima
tortura
curiosidad
infranqueable

Evidentemente, expresaron aquí sus preconceptos
y revelan un alto grado de negatividad en su conte-
nido. Al problematizar el tema, planteándoles pre-
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guntas y situaciones diversas, comenzaron a descu-
brir otros significados: protección, contac-
to,seguridad, intimidad, comunicación, soberanía,
independencia y otros conceptos de este tenor.

Realizando una extrapolación, de las situaciones
que plantean los dibujos a la situación educativa,
estas últimas palabras expresan de algún modo con-
diciones que el docente necesita para desarrollar su

labor.
Las necesita y aspira a cr:nseguirlas. Sin embargo,

los preconceptos a veces juegan malas pasadas e

impiden que eso se ileve a cabo.
(Jna experiencia vivencial con los docentes puso

esto de manifiesto.
Se les propuso experimentar el caos, la ausencia

de límites, y luego la situación opuesta. La consigna
fue entrar a un salón, con los ojos cerrados, parahacer
un reconocimiento del mismo. Mienffas, se ponía
rnúsica de ritmos bien disírniies, interrumpiendo y
cambiando los temas cada pocos minutos.

En un segundo momento se les propuso que
formasen parejas en las que uno de los miembros
permanecería con los ojos cerrados y ei otro oficiaría
de guía. Organizados así debían recorrer nuevamente
el salón. Esta segunda fase se acompañó con una
música clásica, sin interrupciones.

A continuación se verbalizó la experiencia, com-
partiendo en el grupo las sensaciones de cada uno. El
intercambio fue sumamente rico pero ürLry

sintéticamente podría decir que a través de esta

experiencia se clarificó la necesidad de ios límites, y
además se puso de manifiesto que 1o que estaba
inhibiendo la respuesta a esa necesidad de los alum-
nos, era el miedo a caer en el autoritarismo.

El maestro Hugo Rodríguez, en una mesa redonda
sobre calidad en la enseñanza sostiene que "toda vez
que dejo de fijar los límites que profesionalmenre
estimo como necesarios estoy practicando una forma
de abandono, que es quizás el riesgo mayor que tiene
la juventud en este país. El no fi¡ar los límires es 1o

mismo que decir no me importa lo que hagan y eso

implica que ese ser humano está abandonado porque
en definitiva recurre a esa persona adulta que estima
como docente para que le indique los caminos para
encontrar pautas compartibles, pero no para que se le
aísle. Si yo no tengo la capacidad para establecer 1o

que estimo como justo y como injusto 1o estoy aban-
donando. Por 1o tanto lo que estoy diciendo con esto
es que no soy ni autorita¡io ni permisivo, soy un
profesional docente con obligaciones y con inten.
ciones".

Para Gramsci, la libertad es el resultado más
importante de la educación, de una educación disci-
plinada no coactiva 0. Aunque aparentemenre sue-
ne contradictorio, debemos encontrar la forma de
poner límites que liberen.

Alternativas

En este momento de discusión de una reforma educa-
tiva, ciertamente no debe quedar fuera este capítulo
fundamental.

Como diiéramos al inicio de esre arrículo la
temática es muy compleja y seguramente qr-redan

fuera del alcance de este artículo muchos aspectos
importantes, también a la hora de plantear altema-
tivas. Teniendo en cuenta entre otras cosas, lo cam-
biante de1 contexto histórico-social.

De todos modos creo importante y válido com-
partir algunas reflexiones.

El problema disciplinario no se resuelve con más
y mejores reglamentos (aunque ellos tengan su im-
portancia ).

Una de 1as claves está en la capacitación, de los
docentes. Esta es hoy por hoy una asignatura pen-
diente en 1os currículos de formación docente.

Pero es evidente que además de ias mediclas a

mediano y largo plazo es en este año que se van a

definir poiíticas educativas para el futuro.
Apelo aquí a los aportes de la prof. Bategazzore,

por entender que da pistas muy claras y desde una
ética de los de¡echos humanos para una reforma de1

reglamento de disciplina de secundaria y los crirerios
que maneja se pueden hacer extensivos a otros secto-
res de1 sistema educativo.

El trabajo de la profesora es más amplio y 1o

compartimosr pefo á los efectos de este artículo no
trata¡é sino de rescatar los aspectos que me parecen
reievantes.

Objetivos educativos precisos, conocidos por to-
dos los implicados en el proceso formativo

Más que la memorización de normas de acción
puntuales, es deseabie el conocimiento de objetivos
educativos que orienten la tarea pedagógica con
arreglo a valores coherentes con la práctica de los
de¡echos humanos.
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Criterios de f uncionamiento
claros y explícitos

Se refiere a la conveniencia de "sustituir las enume-
raciones de faltas por criterios generales de buen
funcionamiento". lJn reglamento disclplinario de
un centro educativo, no puede ser nunca una suerte
de código penal. Sí una orientación respecto de
pautas que generen un buen clima institucional, un
buen funcionamiento, para lograr 1os fines educati-
vos, y que deberán ser adaptados a cada centro
educativo, según su realidad.

Más prevención que punición

EI actual reglamento de disciplina de secundaria está
plagado de medidas punitivas, pero no alerta sobre
medidas previas tendientes a evitar que se produzcan
hechos sancionabies. Habría que hacer énfasis en
esto último, e ir logrando una disciplina autónoma.

Procedi mientos participativos
y con garantías

El educando tiene derecho a conocer las normas de

la institución, 1o que le está permitido y lo que no, así

como la manera en que va a ser evaluado su compor-
tamiento y cuáies son las posibles sanciones en caso
de no ser respetadas las normas. Todo este proceso
que por supuesto conlleva tiempo de diálogo y esfuer-
zos, supone también fundamentar las medidas, por-
que es la forma de lograr en el educando la reflexión
acerca de sus actitudes y por tanto su autocontrol o
autogobierno.

Con esto estoy diciendo que la reforma educativa
supondría no sólo reformular los reglamentos sino
también el papel de los directores e inspectores por
ejemplo, en el sentido de que valoren este tipo de
acciones de los docentes, no como pérdidas de tiem-
po en desmedro de los contenidos programáticos,
sino como verdaderos procesos formativos de la per-
sonalidad del educando.

Y cuando digo procedimientos participativos, en
este contexto, entiendo también la participación de
los docentes, por ejemplo en ladefinición de crirerios
disciplinarios. Esto es esencial. El maestro o el profe-
sor no puede ser un mero repetidor de un reglamento,
o un engranaje de un sistema que conduce a fines no
conocidos por é1, Esto no sería respetuoso de la
capacidad del docente ni responsable por parte de é1.

El manejo de la disciplina es parre de la profesión
docente ya que es condición indispensable para que
se produzca el fenómeno educativo. Hacer uso de su
autonomía, de su capacidad de análisis y de confron-
tación con sus coiegas, es en este sentido una actitud
imprescindible para quienes hacen parte de un siste.

ma que quiere, y de hecho 1o está haciendo, formar a
los ciudadanos de este país.

Conclusiones

Algunas conclusiones sí, pero no a modo de cierre,
pues la temática ha sido apenas esbozada.

En primer lugar subrayar que el tema de la disci-
plina no puede dejar de considerarse a la hora de
plantear una reforma educativa.

Que la misma no puede entenderse en forma
resuingida como el logro de la ausencia de faltas o
conductas incorrectas por parte de los aiumnos. Por
el contrario, incluye aspectos del comportamiento,
en un sentido amplio, pero tiene que ver también con
la autoridad, la autoestima, el poder, el control y
cuestiones que hacen a la vida en sociedad.

El docente, como lapersona que interactúa direc-
ta y cotidianamente con los alumnos, que tiene a su
cargo la conducción del proceso de aprendizaje, y
como adulto con mayor responsabiiidad en esa
interacción, es un actor fundamental. Es clave el
papel de los maestros o de los profesores. Insisro
entonces en la necesidad de la formación también en
este aspecto.

Viene de la mano asimismo la necesidad de
revisar el papel de las autoridades y la organización
institucional.

A partir de la microexperiencia realizada en el
Instituto Saint-Exupéry, quiero expresar mi convic-
ción de que es posible modificar situaciones no
deseadas y encontrar caminos a través de la reflexión
compartida sobre la realidad de cada cenrro edu-
cativo. r
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lnEFLExtoNES

V La reforma educativa

Opinan docentes

Hace más de dos años se viene hablando en el país de la reforma

educativa. Desde la campaña electoral hasta hoy, tanto autoridades,

académicos, políticos, como actores educativos y sociales en general

comparten el interés por latemática. Poco es aÚn Io que se puede palpar

como efectos concretos de la reforma. Sin embargo se sienten

repefcusiones y en especial en el cuerpo docente que de una u otra forma

se siente involucrado.

COMO YA saben nuestros lectores,

durante 1995 orgatizamos un C!
clo de Debates sobre la Reforma
Educativa que reunió a represen'

tantes de las Asambleas Técnico-
Docentes, los sindicatos y las au-

toridades nacionales. Las ponen-
cias del mismo se publicaron ínte-
gramente en el número 26, de

noviembre pasado.

Posteriormente, algunos do-
centes que intentan estar infor-

La reforma en la ley presupuestal
Sin embargo, a pesar de que se había rechazado la politización del tema y se

había criticado centrarlo en 1o presupuestal, la solución política al tema de

ia educación es a través de la Ley de Presupuesto. De esm manera se con[inúa
con la costumbre postdictatorial de incluir todo en las leyes de presupuesto.

Leyes de presupuesto que se votan en bloque y que se acuerdan fuera del

Parlamento. Se evitó en este momento también el debate. El tema quedó

otra vez en manos del poder político (...)

Hay dos puntos acá, por un lado incluir una reforma educativa en una

ley de presupuesto. El Parlamento lo único que hace en este caso es asignar

recursos. No puede hacer todo ya que una ley de presupuesto tiene 600 o 700

artículos, se limita a asignar recursos, deja en manos del organismo especia'

lizado la instrumentación de los mismos, deja en manos, teóricamente, de

expertos, la instrumentación de esos recursos. Pero sabemos que la integra-

ción no es técnica, si bien la ley requiere que tres de sus integrantes hayan

ejercido la docencia en la enseñanza pública por 1o menos durante 10 años,

quien los propone es el Poder Ejecutivo. Es decir que la tan mentada

neutralidad de los expertos está bastante sesgada.
( P r of . Cristitto Bimchi)

I
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mados sobre ia marcha de este

proceso y se sienten com-
prometidos con el presente y futu-
ro de la educación uruguaya, nos

hicieron llegar sus opiniones so-

bre la reforma.
Aprovechamos esta oportuni-

dad para difund irlas, invitar a otros
docentes a escribir sus impresio-
nes, y así seguir profundizando el
debate.

Sabemos que hay muchos que

están atentos al tema: se percibe
una pluralidad de sensaciones, se

escuchan variadas argumentacio-
nes y, sobre todo, un sin fin de

interrogantes.
Nos encontramos con docen-

tes que preferirían que las cosas

siguieran como están por descrei-
miento o por miedo. Los primeros
afirman que se trata sólo de una
reforma más que no va a cambiar
nada. Los otros temen por sus ho-
ras, por el lugar donde tendrán que

ir a trabajar y por los cambios
curriculares.

También están aquellos que

defienden la reforma con entu-
siasmo porque consideran que tie-
ne virtudes y es 1o que el país

necesita, o porque es 1o menos
malo. Y los que brindan su apoyo
de una forma más serena, vertien-
do expectativas a la espera de ver
cómo se desenvuelve este proceso.

Y sin pretender ser exhausti-
vos en la descripción, podemos
encontrar otra categoría de do-
centes que rechazan la reforma.
Las motivaciones pueden deberse
a que consideran que así el sistema

funciona bien; hay quienes esgri-

IREFLEXIONES

La ausencia del debate
Todos esperábamos, de aiguna manera, que se produjera un debate sobre un
tema tan importante como es e1 de la educación, Debate que se está

postergando desde hace mucho tiempo (...)

El incluir 1a reforma en una ley de presupuesto evita y evitó el debate e

hizo que prevaleciera una forma de pensar la educación que no sabemos si

es 1a que la sociedad entiende que corresponde.
(P rof . Cristina Bianchi)

Tiempo es 1o que se necesita para discutir 1as propuestas. Y que nos

convoquen para realizarlas, pues somos nosotros 1os que luego las tenemos
que instrumentar.

(Prof . Walter Aluarez)

Siento la necesidad de comunicar algunas reflexiones sobre sucesos que

me preocupan por lo que pueden estar implicando y que creo es importante
discuti¡ y sacar a la 1uz púb1ica. Por un lado siento como que eso es inúti1,
que esto ya 1o sabe todo el mundo, que no hay espacio para la participación,
para 1a discusión, para la argumentación racional; que las decisiones sobre

el futuro educativo de nuestro país ya están tomadas, que están tomadas de

afuera, que están tomadas en base a criterios económicos, que cuentan con
todo el apoyo de instituciones poderosas, que no hay respuesta gremial o
po1ítica posible, que los medios de comunicación apoyan esto unánime-
mente, que es imposible que 1a gente se de cuenta de qué se trata, etc.

(Prof . Mauricío Langón)

Desocupación en Secundaria
El hecho real fue que con cinco docentes cubrieron e1 área de Ciencias
Sociales en los cuatro liceos piloto (uno de ellos de doble turno) en una

demostración de 'distribución racional y eficiente' de1 personal. El fantasma
del desempleo ronda por Educación Secundaria"

(Prof . F en¡mdo P esce, B oletín de ADES, XII I 9 5 ) .

Desconcierto general
¿Qué reforma educativa se pretende instrumentar?, ¿qué criterios pedagó-
gicos van a utilizarse?, ¿se ha consultado a los técnicos de la enseñanza?, ¿a

quiénesl, ¿se evaluaron realmente las microexperiencias realizadas, por 1o

menos, de los últimos cinco añosl (...)
Con respecto a la formación por áreas preguntamos: ¡quiénes están

elaborando los programas por áreas?; ¿por qué no existió cristalinidad para
llamar a 1os docentes vía inspección o por méritos?; ¿no se usa más e1

concurso, que es lo más democrático que existe ?; en un mes, ¿se van a formar
los docentes?; ¿cuánto dinero se va a gastar?

(Prof . Walter Aluarez)
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men la presencia del BID detrás de

la reforma. Y por último, nos en-
contramos con análisis más com-
plejos de quienes sostienen la ne.
cesidad de mejorar nuestra educa-

ción, que reconocen como viejas
reivindicaciones algunas de las

propuestas contenidas en la refor.
ma, rechazan otras y cuestionan la

sustancia e instrumentación de al-
gunos titulares.

No queremos dejar de mencio-
nar otro conjunto de docentes,
que suponemos no es para nada
menor, y son aquellos que se en-
cuentran en una situación de des-

orientación generalizada. Sea cual
sea la situación de los docentes,
también es cierto que la gran ma-
yoría quiere y siente la necesidad
de informarse adecuada y detalla-
damente de las medidas tomadas y
por tomar, de sus fundamentos, de

sus conseclrencias y sus costos.
Asimismo, esa gran mayoría, de-

sea y considera que tiene derecho
a ser escuchado y consultado para
el diseño e implementación de un
proceso que 1o tendrá como agen-

te directo y protagónico a pa¡tir de

los primeros días de marzo.

Estando en el Decenio de la
Educación en Derechos Huma-
nos, y reconociendo la trascen-
dencia que ello tiene, lamentamos
la no creación de espacios para

debatir por parte de las autorida-
des de la educación. No renuncia-
mos a dar y oir opiniones y es por
eso que en estas páginas tienen
lugar algunos comentarios que nos

hicieran llegar colegas nuestros
sobre algunos aspectos de la refor-
ma. I

InsFLExtoNES

Educación para la equidad
Daría la impresión, sin embargo, que a ese proceso (de transformaciones
económicas que vive la sociedad) le fal¡an algunos elementos que le
aportará la educación: equidad, calidad y justicia social. Más allá de estas

grandes y hermosas palabras, se está atribuyendo a la educación (...) la
exagerada, ilusoria capacidad de desfacer entuertos, suprimir iniquidades,
optimizar calidades, eliminar la injusticia social.

(Prof . Mawicio Langón)

Aparece disfrazada de un discurso democratizador; vuelve sobre la idea
profundamente acendrada en nuestro país de la educación cofiro elemento
nivelador, agregándoles el viejo discurso desarrollista de que la eficiencia
educativa es la forma de lograr la inserción en la región (MERCOSUR) v
por tanto en el mundo "desarrollado".

(V ir gini a G ar cía Monte cor al,
Boletín de Ades dc diciembre de 1995)

Cursos de capacitación a docentes
El curso para profesores de algunas ciencias en Maldonado se trata de un
curso de formación de docentes; sin embargo !odo su procesamiento se hace
sin ninguna refe¡encia a 1os institutos de Formación Docente a los cuaies
compete Ia formación docente.

Ni el plan de los cursos, ni la selección de los docentes, ni la selección
de 1os participantes, ni el manejo de los fondos de estos cursos pasa por los
organismo oficiales de fo¡mación docente.

Las decisiones de fondo que todo elio implica no son públicas y están
fue¡a del control técnico del sistema educativo: se manejan exclusivamente
en el nivel polÍtico del CODICEN, de la ANEP, que tampoco informa.

Los procedimientos de designación de docentes no son los propios de

nuestro sistema educativo: no hay concursos, ni llamados a aspiraciones, ni
un t¡ibunal o comisión asesora que haga la selección. EI procedimiento
empleado es el característico de una organización autoritaria, la designa-
ción directa. Ese procedimiento convierte los cargos docentes en cargos de

confianza po1ítica y anula el control público y técnico de las desginaciones
docentes (...)

Las condiciones materiales que se dan a los asistentes al curso son lnuy
superiores a las que se otorgan a quienes asisten a cursos en los IFD (se da
licencia con goce de sueldo, alojamiento, comida, pasajes y un fuerte
viático); 1a mayor parte de estas condiciones se niegan sistemáticamente a

cualquier intento de actividades de actualización, perfeccionamiento o
formación docente; no conozco ningún curso que haya contado con todas
ellas juntas.

(Prof .MawicioLangón)

Se habla de capacitar a los docentes más que de formarlos. Hay una
diferencia importante entre ambas cosas. Capacitar sería darle a los docen-
tes conocimientos puntuales, baterías de técnicas estructuradas y, funda-
mentalmente, entrenarlos para comprender las instrucciones que acompa-
ñan a planes y programas.

(P rof . Cristina Bianchi)
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Noticia del autor y de su obra
Lev Semiónovich Vygotsky nació en Orsha el 17 de

noviembre de 1896. Este ruso judío pasa su infancia y
adolescencia en Gómel, una pequeña ciudad en el occi-
dente de 1a Rusia de los zares.

Criado en un ambiente culturalmente estimulante,
demostró una peculiar precocidad intelectual' La forma-
ción profesional de Vygotsky se desar¡o11a en una peripecia
que aborda diversos tópicos y va creciendo en profundidad
y en la posibilidad de captar las relaciones entre los fenó-
menos: crítica teatral, historia, política, análisis literario,
los defectos en e1 desarrollo psíquico, la metodología de la
psicología, e1 carácter histórico de 1os fenómenos, etc.- 

En 1917 se graduó en Derecho en la Facultad de

Moscú, y, a la vez, en la Facultad de Historia y Filosofía. De
regreso a Góme1 desarrolló intensa actividad en diversos
centros de enseñanza.

En los últimos diez años de su vida, truncada
precozmente en 1934 como consecuencia de 1a tuberculo-
sis, se dedicó intensamente a la psicología; de esa época es

1a generación de una de las más vigorosas orientaciones de

la psicología: su enfoque histórico cultural de las funciones
psicológicas.

A partir de su ponencia en el segundo congreso de

psicología, en1924, que causara impacto entre los partici-
pantes, ingresa a trabajar en el Instituto de Psicología de

Moscú, junto con Luria y Kornílov.
En ese período desarrolla sus aportes fundamentales

acerca de las funciones psicológicas, del desarrollo de los
sujetos con necesidades especiales (la "defectología"); sus

contribuciones en torno a un método adecuado para el
estudio de la psicología humana.

Junto con sus colaboradores, entre los que se destacan
A. Luria y A. Leóntiev, constituyentes de la "troica"
célebre, aportó un enfoque nuevo a la psicología soviética.

Entre los años 1931-1932, de gran transformación en
1a vida social de su país, Vygotsky participó junto a Luria,
Leventúev, Shemiákiny otros, enun investigación llevada
a cabo en unas aldeas de Asia Central; este trabajo fue
publicado por primera vez en 1976. Su lectura sitúa este

trabajo corno pionera dentro del campo de 1as investigacio-
nes transculturales, en e1 campo de ia Psicología.

E1 destino de su obra no fue menos trágico que el de su
vida.

Sus planteos generaron oposición y sus escritos fueron
prohibidos en 1a Unión Soviética durante décadas. Sus
numerosos trabajos, no obstante, permanecieron entre sus

colaboradores y alumnos quienes contribuyeron al mante-
nimiento de sus manuscritos originales.

Igualmente desconocida fue su obra para occidente.
Pocas son las referencias a sus trabajos anteriores a 1a

década de1 60, a partir de la cual se plantea el interés por
ella y su creciente difusión; así como el impulso de líneas
de investigación surgidas a partir de sus ideas originales.

E1 desenlace de su vida hizo que sus aportes quedaran
abiertos, en la generación de interrrogantes no resueltos.
Igualmente, los acontecimientos ocurridos en e1 correr del
siglo, permiten adentrarse en la interpretación de sus ideas,
con el ánimo de quien encuentra una vertienre generedora
de nuevas pespectivas.

Crítico agudo de la Psicología y la ciencia en gene¡al de

su tiempo, anticipó algunos derroteros con intuición sor-
prendente. Su obra -desarrollada por él en tre 1924 y 1934-
parece destinada a la construcción de la Psicología de fin
de siglo; y es ai decir de muchos autores e1 "psicólogo del
futuro". No resulta fáci1 anticiparse a los problemas y

procesos que definirán e1 psiquismo humano en e1 siglo
XXI, la naturaleza de sus mediatizaciones y el paisaje
natural y cultural en el que se desarrolle la vida de1 hombre;
lo que parece cierto hoy, es que la teoría histórico cultural
por é1 iniciada, dará instrumentos de interpretación a esa

tarea.
Tan real como el desconocimiento a su obra dentro y

fuera de la URSS de su tiempo, es e1 interés y la presencia
de su enfoque en 1a psicología soviética posterior; así como
la importante masa de investigación generada enAmérica,
a partir de la introducción de sus trabaios por Jerome
Bruner en 1962.E¡la actualidad, una importante línea de

investigación histórico-cu1rural, que reconoce sus fuentes
en la obra vygotskyana, se desarrolla en Europa -y en forma
destacada en España- así como también en América '
Estados Unidos, Canadá, México, Brasil, Uruguay, entre
otros.

El 11 de junio de 1934, a los 37 años fallece en Moscú
como consecuencia de su enfermedad. Las hospitalizacio-
nes frecuentes que sufriera, los quebranros de su salud, no
impidieron el despliegue intenso de su actividad de pro-
ducción. Dos meses antes de morir. termina el último
capítulo de su libro Pensamiento v Lenguaje.

En é1, deja someramente esbo:adc, el "camino de una
nueva ceoría de 1a conciencia" (\'vgotskv. P¡efacio a Pen-
samiento y Lenguaje), legado pecuLiar en la historia de la
psicología del siglo XX, signaCa, como su vida, por el
olvido, así como esboza 1a reconcep¡uali:ación acerca del
lugar de la conciencia en la génesis v el desarrollo de lo
peculiarmente humano de su ¡"q-r'm'.

Teoría del desarrollo cultural
de las funciones psíqu¡cas

La lectura de los escritos de L. \'vgotskv va señalando el
rumbo de un esfuerzo sosteniCo por caracterizar los aspec-

tos humanos de la conducta como el objeto propio de la
Psicología. La hipótesis general de su rrabaj o plantea cómo
estos se forman a 1o largo de la his¡oria de la humanidad y
a lo largo de la vida de cada sujeto, ller'ándolo a delinear el
método adecuado que permita hacerse cargo de esta pers-
pectiva, tendiente a un análisis que dé respuesta a ffes
interrogantes fundamentales.

Uno de ellos, indaga acerca de 1a ¡elación entre 1os

seres humanos y su entorno natural y social. EI segundo,
profundiza sobre el peculiar modo de ¡elacionamiento del
hombre con ese entorno, a través de un sistema de activi-
dad que tiene impacto transformador sobre e1 contexto al
que se orienta y, simultáneamente, transforma 1a estructu-
ra y el funcionamiento psicológico de 1os sujetos. Por
ú1timo 1a tercera cuestión lo l1evó a1 análisis de lo que é1

consideró uno de los más complejos problemas de la
Psicología: 1a naturaleza de la relación entre el empleo de

herramientas y eldesarrollo del lenguaje como ejemplo de

una de 1as funciones psicológicas superiores.
Los trabajos de investigación de Vygotskyy sus colabo-

radores se orientaron a poner de manifiesto e1 proceso de

desarrollo en su real compiejidad, conceptualizado como
desarrollo cultural. Este concepto, no asimilado en la
psicología de su tiempo, se diferencia claramente de las
posiciones que consideran 1os fenómenos de cambio cultu-
ral reconocibles en el comportamiento de los individuos,
como resultado de la formación de hábitos o como reaccio-
nes intelectuales orientadas a a1gún contenido propio de la
cultura. Pero, en ambos casos, desde la óptica de un cambio
narural, indiferenciando el análisis de la cosa de1 análisis
del proceso.

18 ] E¡uc:^r:roN v Dgnecr¡c>s Huv,r.Nos Nq 27 i Mrnzo 1996



I

Plantea 1a exigencia de estudiar la peculiaridad positi-
va del desarrollo, captando 1a real especificidad de su

comportamiento, logrando en su decir metafórico: una

fotografía en posirivo de la personalidad del ni¡o.
§rp.tr^do la analogía del desarrollo con la idea del

crecimiento de un vegetal, sostiene que la comprensión de1

desarrollo humano en su real complejidad, debe dar cuenta
de sus transformaciones que, lejos de ser continuas y

paulatinas, se presentan discontinuas, revolucionarias y

críticas.
E1 modelo de desarrollo embrionario no agota el mode-

1o de todo proceso de desarrollo' La incorporación de1

análisis de lá historia cultural de 1os signos, orientó hacia
e1 establecimiento de nuevos principios del desarrollo, en

lo que P. Janet l1amó ley fundamental de 1a Psicología y a

la que Vygotsky retorna y amplía' Lo fundamental de esta

1ey consisie en su afirmación acerca de cómo a 1o largo de1

desarrollo, el niño comienza a aplicarse a sí mismo formas

de comportamiento que, con anterioridad, otros aplicaron
con é1.

Propone un enfoque metodológico centrado en el
análisis por unidades. Entiende el concepto de unidad
como un producto del análisis que conserva las propieda'
des básicas de la totalidad a la que pertenece. Y encuentra
en el significado la unidad de análisis que permite com-
prender 1a génesis y evolución de 1as llamadas funciones
psicológicas superiores. Preocupado en el estudio de un
iema, aiu juicio, no debidamente analizado, como es el de

1as relaciones entre pensamiento y lenguaje, afirma que es

el camino de1 aná1isis semántico el que permite adentrarse

en la exploración de su génesis, funcionamiento, desarro-
11o e interrelaciones.

Encuentra que 1a función primaria de1 lenguaje es 1a

comunicación, y, por tanto, el intercambio social. La

comunicación entre inteligencias requiere una expresión

mediatizada por signos, sin los cuales queda muy reducida
a un limitado movimiento expresivo' Para é1 1a comunica-
ción intencional, surgida de la peculiar característica de la
actividad humana, requiere un sistema mediatizador, y

éste es el lenguaje humano. La experiencia humana para

hacerse comunicable y trasmisible requiere de ciertas cate-
gorías que presuponen un nivel de generalización, como
,r.r, 

"tnpr 
rr"r-trádu en e1 desarrollo de1 significado de las

palabras.- 
Surgen así 1as formas superiores de 1a interacción

humaná, posibilitadas por el reflejo de una realidad
conceptualizada a través del pensamiento'

Lós signos y herramientas, mediatizando la actividad
de1 hombre, operan un cambio fundamental en todas las

funciones psicológicas, dimensionándolas de un nivel de

{unciones naturales a1 de funciones psicológicas superio'
res, sociales por su origen y mediatizadas en su estructura
y funcionamiento.

El estudio del significado como unidad de análisis
posibilita la comprensión de las relaciones entre pensa-

miento y lenguaje desde una perspectiva causal-genérica.
Este enfoque permite, asimismo, demostrar la existencia de

un sistema único y dinámico de significados en los que se

encuentran la unidad afectiva e intelectual, superando
viejas concepciones que estudian a1 pensamiento segrega-

do de las necesidades, intereses y pulsiones afectivas. Por
ello 1o reconoce como una herramienta promisoria para
reconstruir e1 trayecto desde las necesidades al pensamien-
to categorial y viceversa, en el contexto de una actividad
interpersonal.

Estudiando la génesis de 1a inteligencia práctica en los
niños pequeños, tópico previamente experimentado por

los primeros representantes de 1a Gestalt, sus investigacio-
.r.Jlo 11"rr"r-, a reconocer 1a independencia prirnaria de la
inteligencia primaria y e1 uso de 1os signos. No obstante, 1a

actividad simbólica al desarrollarse pasa a cumplir una
función organizadora que posibilita 1as formas más comple-
jas de1 comportamiento, 1as que constituyen la esencia de

las funciones psicológicas humanas.
Esta instancia de irrupción de la actividad simbó1ica en

el curso del desarrollo temprano, es seña1ada por Vygotsky
como e1 momento más significativo de la evolución
intelectual, representativo de esos saltos cualitativos y
revolucionarios que 1a histo¡ia del desarrollo presenta.

La resolución de tareas prácticas va acompañada en e1

niño pequeño por instancias de lenguaje. En principio,
siendo que e1 entorno de la acción humana es social, es el
adulto que atribuye significado de gesto de alcanzar, al
movimiento del niño que tiende hacia un objeto, y estruc-
tura 1a acción en torno a una intencionalidad compartida,
generalmente acompañada por expresiones verbales que el
adulto emite. La emergencia de la palabra en el contexto
de 1a acción, ir:í cumpliendo progresivamente, trn papel de

reguladora y planificaclora de la propia acción inteligente.
Primero como regulación desde e1 otro; más adelante como
autorregulación cuando e1 niño hace suyos los significados
verbales y los expresa (lenguaje socializado). Por último,
como un nivel de autorregulación interno, cuando la
regulación depende de un lenguaje que se ha interiorizado.

La emergencia de una función intrapersonal, además

de 1a interpersonal ya existente, constituye un ejernplo de

la interiorización, un l-rito decisivo en la historia de1

desarrollo personal, que afecta no sólo al lenguaje sino
también a la inteligencia y a la totalidad de 1as funciones
psicológicas superiores.

Desde e1 comienzo de su desarrollo, 1os sistemas bioló-
gicos de1 niño evolucionan en un entorno de actividad
social, y en éste adquieren un alcance y significado propios
que van pautando el sentido de esa evolución. El trayecto
temprano de 1a acción del niño hacia los objetos se realiza
a través de [a existencia de una persona que trporta el
significado y la intencionalidad a1 movimiento, en e1

marco de una conducta vincular, que tiene una historia en
1o familiar y en la humanidad. "E1 camino que va de1 niño
al objeto y del objeto a1 niño pasa a través de otra persona.
Esta compleja estructura humana es e1 producto de un
proceso evolutivo profundamente enraizado en los víncu-
1os existentes entre la historia individual y ia historia
socia1".

El proceso de interiorización, internalización en 1a

expresión vygotskyana, alude a la reconstrucción a nivel
interno, intrasubjetivo, de una operación originalmente
externa vivida en un contexto interrelacion¿rl. No es un
hecho puntual, sino un proceso constitutivamente confor-
mado por una serie de transformaciones:

1) la posibilidad de reconstruir a nivel interno 1a acción
originalmente externa;

2) 1a actividad, que tom¿r su significado originario en un
entorno de relaciones interpersonales, se transforma
en actividad para sí, intrapersonal;

3) esta transformación es el resultado de una serie de
momentos evolutivos.

Estos aspectos permiten 1a formulación de su ley acerca
del doble origen de las funciones psicológicas superiotes,

"Ley genética general del desarrollo cultural", que cons-
tituye la base de su teoría de1 desarrollo cultural de 1as

funciones psíquicas: "en e1 desarrollo cultural del niño,
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toda función aparece en escena dos veces, en dos planos:
primero social y luego psícológico; primero entre las perso-
nas, como categoría interpsíquica, y luego en el interior del
niño como categoría intrapsíquica. Esto puede aplicarse
igualmente a la atención voluntaria, a la memoria lógica y
a la formación de conceptos. Todas las funciones superio-
res se originan como relaciones entre seres humanos".
Todas 1a funciones cambian su estructura y sus funciones
en ese pasaje del exterior a1 interior, en un proceso de
sociogénesis de las formas superiores del comportamien.
to.

En un sentido amplio, 1a noción de 1o "social" en

lvgotsky abarca todo 1o cultural en tanro que afirma que
la cultura es el "producto de 1a vida social y de 1a acrivid-ad
social del hombre". Además, por 1a misma natu¡aleza social
de los signos, 1a naturaleza de las funciones psíquicas del
homb¡e son interpretadas corno el conjunto de 1ai relacio-
nes sociales internalizadas y convertidas en estructuras y
funciones para la persona.

E1 desarrollo personal, desde esta perspecriva, resuka
un proceso de conversión de relaciones sociales en funcio-
nes psicológicas. Inversamente a ios enfoques que analizan
la socialización colno un proceso que se instalá en el niño
a partir de una evolución desde la individualidad, y luego
cuá1 es el comportamiento de éste en 1o social, la invesri-
gación vygotskiana da una respuesta de cómo el colecrivo
c¡ea en una red de interrelaciones sociales 1as condiciones
funcionales determintes de las funciones superiores.

Estas afirmaciones no deben entenderse en e1 sentido
de una radical desvinculación de la matriz de relaciones
interpersonales en las que se desarrolla en niño, con un
sustrato que constituye 1a base de una etapa posterior; así
como también su vinculación con el estadio anterior.

Por el contrario, sostiene cómo frente a la experiencia
cultural externa, cada individuo en el proceso dé asimila-
ción de esa experiencia externa, logrará 1a apropiación en
la medida en que lo incorpora según el estadio de desarrollo
psíquico en que se encuentra. La reconstrucción de la
nueva operación cultural, a nivel interno, se elabora en
una se¡ie de instancias internamente ligadas entre sí.

. E1 proceso complejo de reconstrucción de 1a operación
cultural externa en operación interna, es llamado por
Vygotsky implantación, tomando una meráfora propia de
la conceprualización biológica

Reconoce niveles distintos de implantación, ta1 como
observa¡a en sus trabajos experimentales. En algunas sirua-
ciones, el niño emplea un signo mediatizador entre el
estímulo y 1a conducta (un dibujo, una lámina) y este
constituye un empalme, una "sutura" que tiene el poder de
acortar e1 tiempo de reacción entre el estímulo y laiespues-
ta.

La implantación total se da cuando, luego de que el
niño ha aprendido la relación enrre el estímulo y eliigno
mediador, porque se ha dado una reite¡ación de la expe-
riencia, el conjunto de los componentes de 1a relación se
traslada al nivel interno, borrándose la diferencia entre 1a
naturaleza externa del estímulo y la interna del signo.

Por últirno, en un nivel de mayor complejidad, la
internalización de 1a estructura de 1a actividid'y de las
reglas de utilización de los signos, es regulada desde lo
interno en tanto que e1 sujeto dispone de un mayor
equipamiento de signos interiorizados. Abandona el apoyo
de signos externos y regula e1 proceso, desde lo in¡erno, con
ayuda de los esrímulos verbales inreriorizados.

Como corolario de un proceso que se inicia en e1
entorno de una actividad humana, sociá1, en que alguien 1e

introduce en el mundo de los significados que .o.rfi".".,

sentido a su actividad, tanto como a la función que desa-
rrolla para resolverla, e1 ser humano los resignifica en lo
interno. El objeto de investigación en Vygotsky en rela-
ción al concepto "desarrollo de las funciones psicológicas
superiores", abarcan dos grupos de fenómenos, aparente y
superficialmente heterogéneos, pero, en realidad, dos lí-
neas fundamentales del mismo unidas pero que nunca se
mezclan ent¡e sí.

Por un 1ado, los procesos por los cuales el hombre
domina los medios externos del desarrollo cultural (ej. el
lenguaje, 1a escritura, el cálculo, el dibujo). Por orra parre,
procesos de desarrollo de funciones tales como la aten.
ción voluntaria, la memoria lógica, la formación de
conceptos. Ambos, tomados en su estructura de conjunto
dan lugar a la idea vygotskyana de formas superiorés del
comportamiento.

El enfoque de análisis requiere dar cuenra, a la vez, de1
desarrollo biológico y cultural del comportarnienro, en una
perspectiva que toma en consideración aspectos propios de
la filo y la ontogénesis. Sobre la base de la incorpó.riión d.
1a idea de 1a evolución en 1a comprensión del desarrollo
humano, el_panorama se complica a la hora de interpretar
"el desarrollo del comportamiento que comienza all? don-
de termina la evolución biológica".

Esta 1ínea nos sitúa en el camino de1 análisis de1
recorrido histórico de 1as primeras forr¡as de vida humana
hasta la cultura contemporánea, para entender qué cam-
bios en_el comportamiento humano han tenido iugar sin
un cambio del tipo biológico humano. Las 1lamadás fun-
ciones psicobiológicas elementales, naturales, no parecen
1-raberse modificado en e1 cu¡so de1 desarrollo históiico; en
cambio, el perrsamiento verbal, 1a formación de concepros,
la memoria lógica, la voluntad, la atención han sui¡ido
profundas transformaciones en el curso de1 desarrollo l-ris-
tó¡ico.

La pregunta clave de su tesis acerca del desarrollo
cultural de la funciones psicológicas superiores se expresó
en términos de: ¿en qué consiste e1 desarrollo de-tales
funciones sin aite¡aciones básicas en los esrratos biológi-
cos?. Sin.lugar a dudas la pregunra formulable por ios
investigadores que, en e1 final del siglo XX, han coñtinua-
do y profundizan Ia corrienre socioculrural de la investiga-
ción acerca del desarrollo, no puede dejar de plantearse a
la vez que la comprensión de las funciones psicológicas
superiores a la luz de las mediaciones culturales uctrril.r,
qué alteraciones básicas de 1os esrraros biológicos se han
ido produciendo.

La mediación de los derroteros del método
genético-experimental a la comprens¡ón
de la mediación y viceversa

La teoría del desarrollo cultural de las funciones psicológi-
cas, planreada en el capítulo anrerior, afirma la éxistencia
de_formas especiales de comportamiento, creadas por 1a
cultura, con un efecto transformador del funcionamienro
psíquico.

En e1 proceso del desarrollo histórico, ei ser humano en
tanto ser social que es, opera una transformación no só1o
sobre los objetos, sino, también, en los medios y procedi-
mientos de su propio comporramiento, por medio de la
elaboración de mediadores, específicamente culturales.

Los planos natural y cultural del desarrollo -tanro en la
filogenia como en la onrogenia- uni[icados, constituven la
unidad de la formación sociopsicobiológica de la p.rro.,r-
lidad en desarrollo. A su juicio, las delimiracior-r., .*tr"-
mas resultan artificiosas en tanto el desarrollo biológico se
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desenvuelve desde un comienzo en un medio cultural, por
1o que se transforma en un proceso biológico condicionado
poi la historia cu1tural. Y, recíprocamente, el desarrollo
iultu¡al de la personalidad, se reaiiza sob¡e la base de la
maduración biológica de un organismo.

Los seres humanos se desarrollan en la dinámica de un
sistema de actividad específico, estructurado a partir de 1a

base de un sistema natural (común al de otras especies

animales), al que desde el comienzo se 1e articula un
sistema cultural de actividad. El ejemplo que señala
Vygotsky de1 bebé en el primer año de vida, en e1 que el
cerebro, 1as manos y toda 1a esfera de la motricidad no ha
madu¡ado aún, cuando e1 niño "se sale de esa esfera" y
comienza a utilizar instrumentos. Esto acarrea, en su vi-
sión, una ¡eestructuración del desarrollo sob¡e nuevos
fundamentos, en la que 1as formas específicas de 1a cultura,
reorganizan las funciones naturales psicofisiológicas.

Considera que e1 esquema E-R (estímulo-respuesta),

característico de los aná1isis t¡adicionales sobre las formas
de comportamiento humano y animal, es insuficiente, por
inadecuado a su naturaleza, para poder explicar las funcio-
nes psicológicas más complejas. La especificidad cualitati-
va áel comportamiento humano requiere un abordaje
metodológico sensible a esa peculiaridad.

Dos focos de interés encauzan la nueva Iínea
metodológica:

a) modos de comportamiento estereotipados, "petrifica-
dos", "fosilizados", (según imágenes aplicadas por
Vygotsky), cuyo origen se remonta a tiempos muy
lejanos en e1 desarrollo cultural de la humanidad y que

sobreviven en el comportamiento contemporáneo; y

b) el esudio de los fenómenos de la vida cotidiana, que é1

considera descuidados por la investigación psicológica
clásica, con excepción de la obra de Freud, quien al
decir de Vygotsky "prestó atención, justamente, a 1a

psicología de la vida cotidiana,

Toma como punto de partida para la comprensión de

las funciones superiores rrrás complejas, e1 análisis de esas

formas ¡udimenta¡ias de 1a conducta como punta del hilo
que permita comprender 1o peculiar del funcionamiento
psicológico del hombre en tiempos temotos y los cambios
operados en la conducta del actual, en un esfuerzo por
comprender históricamente la psiquis y 1a conciencia del
homb¡e contemporáneo.

Analizando conductas que suponen 1a elección de R
ante dos E de igual intensidad, disyunción que se presenta
también en el comportamiento animal, Vygotsky da una
interpretación original al hecho de que elhombre introdu-
ce nuevos estímulos mediadores en e1 esquema inicial: por
ejemplo echar 1a suerte, optar por una alternativa según e1

resultado de los sueños, o alguna otra conducta mágica. Así
como también atar un nudo para recordar algo.

El esquema requerido E - mediador - R no podría ser
interpretado como un aditamento de la misma estructura
y explicable por los mismos principios de asociación. Lo
que Vygotsky señala es 1a activa participación del hombre
en la situación, su comportamiento que consistió precisa-
mente en introducir los nuevos estímulos, El estímulo
introducido por e1 propio homb¡e funciona como instru.
mento de su actividad, y ésta se orienta a dominar su

comportamiento. Con palabras del autor "lo nuevo consis-
te en que es el homb¡e mismo quien crea los estímulos que
determinan sus reacciones y los utiliza como medios para
dominar los procesos de su comportamiento. El propio
homb¡e determina su comportamiento con ayuda de estí.
mulos-medios creados artificialmemte".

Aparece así como rasgo diferencial de la psicología
humana la presencia de estímulos creados junto con los
estímulos d¿dos, constituyendo este hecho 1a base para una
nueva forma de determinación y estructuración de la
conducta. Entran de esta forma en el centro de la interpre-
tación vygotskyana 1os signos. Ellos son estímulos: medios
artificiales, que el hombre introduce en 1a situación psico-
1ógica, constituyendo un medio para controtar la conducta
ajena y 1a propia. Por su parte, la significación es e1 empleo
de esas seña1es a¡tificiales.

Al estudiar estas formas culturales de comportamien-
to, se estudia 1a evolución de la personalidad. El camino de
la comprensión del desar¡oilo cuitu¡al de las funciones
psicológicas es el camino del desarrollo que va del niño al
adulto. En esto consiste su propósito de definir una psico-
logía de1 hombre o, a1 decir de Vygotsky, su propósito de
que la psicología se humanice.

Cuando el hombre en el proceso de su desa¡rol1o
emplea el nudo como dispositivo de recordación, y cuando
el niño se vale de algún signo con el mismo propósito, "se

recuerda algo a sí mismo a través de un objeto externo";
vive el proceso de recordación como actividad externa.

La posibilidad de crear y emplear signos como auxilia-
res en la resolución de una tarea psicológica (recordar,
comparar, elegir, comunicar) es análogamente compara-
b1e con otra forma de mediación: los instrumentos. Su
analogía básica reside en la función mediadora de ambos.

Según un esquema planteado por é1, es posible recono-
cer en ambos la expresión de la actividad mediatizada:

ACCION MEDIATIZADA

SIGNO - 
INSTRUMENTO

Así mismo existe una diferencia básica entre ambos: su

diferente orientación en el sistema total de la actividad. E1

instrumento está orientado exógenamente para provocar
cambios en el objeto; funciona como medio de 1a actividad
externa del hombre. El signo tiene una orientación dirigi-
da hacia el interior del sujeto; no transforma a1 objeto;
tiene acción psicológica sobre el sujeto que despliega la
actividad.

Por ú1timo, el otro nexo esencial entre signo e instru-
mento, es que su uso, en la filogénesis tanto como en la
ontogénesis, cambia la naturaleza del comportamiento,
constituyendo, ambas, la base de las funciones psicológicas
superiores.

Teniendo en cuenta la historia del desarrollo de 1os

signos, encontramos que todo 1o que se interioriza en 1a

función psicológica fue, en un primer momento, forma
social externa de 1os signos. De 1a relación externa, media.
da con el otro, surgirá 1a relación interna entre 1as funcio-
nes psicológicas. De donde "el otro", "1os otros", resultan
mediadores constitutivos de la posibilidad del "yo". "Así
como ei pensamiento verbal representa la transferencia del
lenguaje al interior; así como la reflexión es la transferen-
cia de 1a discusión a1 plano interior..., la función psicoló-
gica primaria de 1a palabra es una función social y si

queremos observar cómo funciona 1a palabra en el compor-
tamiento de ia persona, debemos examinar cómo funcionó
en e1 comportamiento social de las personas".

Pensamiento y lenguaie

El proceso de formación de los conceptos

En el desarrollo histórico de la conciencia hurnana, la
relación entre pensamiento y lenguaje, es una formación
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progresiva a partir de unas instancias originales en las que
ambas funciones surgen separadamente. En e1 comienzo
de1 desar¡ollo, Vygotsky señala la existencia de un lenguaje
preintelectual, con raíces en la filogenia, cumpliendo 1a

función de expresión y comunicación de 1os estados emo-
cionales. Asícomo de unpensamiento preverbal orientado
a la comprensión de conexiones rnecánicas y de uso de
medios mecánicos para la obtención de fines.

En un momento temprÍ1no de la historia evolutiva del
niño, se llega al momento crucial en el que 1as dos líneas
evolutivas convergen: "aproxirnadamente a 1os dos años,
las dos curvas del desarrollo: la del pensamiento y 1a del
lenguaje, hasta entonces separadas, se encuentran y se

unen para iniciar una nueva forma de comportamiento".
A partir de ese momento, se transforma profundamente ia
natu¡aleza de1 funcionamiento psíquico humano.

En 1a búsqueda de la unidad de análisis que permita
estudiar las características de la relación entre el pensa-
miento y el lenguaje, Vygotsky encLrentra en e1 significado
esa unidad indivisible que representa simultáneamente un
fenómeno de1 pensarniento y de1 lenguaje; esta caracterís-
tica no resulta de un enlace externo de dos áreas diferentes
de la vida, sino, al decir del autor: "el significado de 1a

palabra es un fenómeno del pensamiento só1o en 1a medida
en que e1 pensamiento estti ligado con 1a palabra y encar-
nado en la palabra y, a la inversa, es un fenómeno de1

lenguaje só1o en la medida en que el lenguaje está ligado al
pensamiento e iluminado por su 1u2".

La relación existente entre e1 pensamiento y e1 lengua.
je constituye un proceso que atraviesa distintas etapas,
resultando un verdadero desarrollo funcional. El análisis
de1 lenguaje muestra la existencia de dos planos: el exter-
no, sonoro, y el interno de sentido, semántico. Ambos
constituyen una unidad; no obstante, tienen sus propias
leyes de movimiento.

El niño avanza en el desarrollo de lenguaje externo,
desde la la palabra hasta el discurso organizado en una
estructura de oraciones cornplejas, pasando por el encade-
namiento de palabras y la evolución desde 1a frase
constituída por dos o tres palabras a las oraciones. Es un
proceso de 1a parte a1 todo.

Por su parte, desde e1 aspecto interno, semántico, el
proceso se invierte: desde el todo representado por una
palabra que significa una frase entera, hasta la posibilidad
de reconocer y usar las unidades de sentido particulares
dentro de 1a frase. En síntesis, resulta que el desa¡rollo de1

sentido va del todo a las partes, en tanto que el aspecto
externo del lenguaje evoluciona de la parte a1 todo.

Ta1 hecho no constituye una prueba de la autonomía
e independencia de ar¡bos procesos, sino la confirmación
de una diferenciación inici:rl que dará lugar al posterior
establecimiento de una unidad interna.

Tanto desde el punto de vista estructlrral como funcio-
na1, el lenguaje no es en sus orígenes la forma de un
pensamiento ya acabado. Para convertirse en lenguaje, el
pensamiento se reconstruye. Vygotsky señala que: "el
pensamiento no se expresa, sino que se realiza en 1a

palabra".
Ubicados en la perspectiva de una etapa más avanzada

en el desarrollo de1 lenguaje, el autor reconoce, como
anteriormente 1o afirmara Piaget, 1a no coincidencia entre
la grarnática del lenguaje y la gramática del pensamiento.
La existencia del plano interno de1 lenguaje, con su orga-
nización peculiar orientada por los significados, no coinci-
de desde el principio y desde una vez para siempre, con la
sintaxis verbal expresada en el lenguaje extcrno. El sentido
del desarrollo es el pasaje desde 1a gramática de1 pensa-

miento a la gramática del lenguaje verbal, a través de una
modificación de 1a estructura de1 sentido que se requiere a1

expresarse en palabras.
Un aporte reiterado en su análisis es e1 que alude a la

funciones de la palabra en el desarrollo. Así reconoce las
funciones indicativa, nominativa, y signi{icativa; por una
parte una referencia de indicación y denorninación del
objeto. Por otra, la denotación, la generación de su signi-
ficado. E1 estudio de la evolución del lenguaje le permite
formular una ley genética que expresa cómo, al comienzo,
en la estructura de la palabra, se encuentra su referencia
objeta[, en e1 cumplimiento de las funciones indicativa y
denominativa. En tanto que el significado expresado con
independencia de la indicación y la denominación, apare-
ce posteriormente.

Muchos de sus e jemplos experimentales muestran cómo
en 1os niños pequeños, 1a palabra está indisolul¡lemenre
unida a 1a representación de partes de la cosa. Y consecuen-
temente, esa cualidad hace que en e1 niño pequeño, 1a

palabra se aparte del objeto inicial y pueda vivir una
relación independiente en su pensamienlo.

La indiferenciación entre significado y referencia
objetal, hace que e1 niño se sirúe, a través de la palabra,
simultáneamente más cerca v más lejos de la realidad que
el adulto. Tal diferenciación es una progresiva conquisrir
del desar¡o11o, r,ivida en la experiencia de la comunica-
ción.

La posibilidad de entender 1as relaciones enrre pensa-
miento y lenguaje, demanCa avanlar más en la colnpren-
sión del nivel interno del lenguale. El aspecto semántico
de1 lenguaje es, según Vygotskr', el primero en cuanto a slr
aparición. Posteriormente, surge el lenguaje interno.

Este último término, 1-ra sido entendido de diversas
maneras por distintos invesrigadores. Vygotsky señala el
alcance con e1 que se lo ha manejado. Puntualiza su propil
tesis en cuanto a entenderlo como "una formación peculiar
por su naturaleza psicológica, un tipo especial de actividad
verbal que tiene caracterísricas completamente específicas
y que se encuentra en una compleja relación con otros
tipos de actividad ve¡ba1".

En principio v básicamente, Vygotsky caracteriza a1

lenguaje interior como lenguaje para sí. En tanto que el
lenguaje externo, r'ocalizado es lenguaje para otros.

Esta diferente o¡ientación en la función, determina
características estruc¡urales distintas entre una y otra mo-
dalidad.

Vygotsky reconoce las dificultades metodológicas con
que se enfrenta quien investiga e1 lenguaje inte¡ior. En 1:r

búsqueda de sus componentes estructuralcs, encuentra un
dato evolutivo interesante en el llamado lenguaje egocén.
trico, estudiado anteriormente por Piaget" En la tesis
vygotskyana, e1 lenguaje egocéntrico desarrollado por los
niños, representa una etapa anterior en 1a adquisición clel
lenguaje interior. La afi¡mación se L¡as¡r en el reconoci-
miento de una triple caracte¡ización del lenguaje egocén-
trico en coincidencia con los caracteres propios del lengua-
je interior.

En primer término, desde el punto de vista funcional,
en ambos se reconoce una función intelectual, cognitiva.
Estructuralmente, e1 lenguaje egocéntrico está más próxi-
mo al lenguaje interior que a1 verbalizado. Por último,
desde el punto de vista genético, cuando en los comienzos
de la etapa operatoria Piaget sitúa la desaparición del
lenguaje egocéntrico, Vygotsky señala la transformación
de1 lenguaje egocéntrico en lenguaje interior.

De este modo el estudio del lenguaje egocéntrico se

constituye en la clave metodológica para comprendcr el
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lenguaje interior. Siendo este análisis dinámico, en tanto
capta las peculiaridades presentes, los rasgos que tienden a

disminuir y a acentuarse con el paso del tiempo, el enfoque
permite indagar acerca de las tendencias que adopta lo
peculiar del lenguaje interior.

E1 sentido del proceso evolutivo sigue 1a línea expresa-
da anterio¡mente, común a todas las funciones psicoiógi-
cas superiores, iniciadas en marcos de relaciones
intersubjetivas, como formas sociales en un contexto de
colaboración, y que, luego, se transforman en intrapsíquicas
por un proceso de apropiación individual.

E1 lenguaje para sí, interior, surge por diferenciación
paulatina de1 lenguaje para otros. Y el lenguaje egocéntrico
constituye, en este proceso, una fase de transición. "La vía
principal del desa¡rol1o infantil no es 1a socialización
paulatina, introducida en el niño desde afuera, sino la
paulatina individualización que se origina sobre 1a base del
carácter internamente social del niño".

Los cambios en la estructura de1 lenguaje egocéntrico,
que determinarán cambios en la estructura del lenguaje
interior, se deben al cambio en su función. Esta es la de
servir de orientación a 1a conducta, de regularla, en los
objetivos, la toma de conciencia, en e1 proceso de resolu-
ción de la actividad, superando los obstáculos. En una
paiabra, es el lenguaje al servicio del pensamiento; y éste a1

servicio de la orientación de la acción.
La vocalización que acompaña, en un principio, a las

manifestaciones del lenguaje egocéntrico, va desapare-
ciendo gradualmente, en la medida que, por su orientación
hacia el propio sujeto, se torna innecesaria. La tesis
vygotskyana plantea, de este modo, cómo el surgimiento
del lenguaje interior no se debe a un debilitamiento gra.
dual del nivel de vocalización propio de1 lenguaje externo.
Sino es un cambio funcional del lenguaje lo que lleva a ios
cambios en el desarrollo y la estructura del lenguaje, dando
lugar a 1a modalidad interiorizada.

Las características propias de1 lenguaje interior son
de¡ivadas de su peculiar función. Así encontramos una
sintaxis específica de carácter discontinuo, abreviado,
fragmentario.

El sentido de la abreviación va en relación con una
permanencia de los aspectos predicativos de la oración y de
una omisión progresiva de los componentes relativos a1

sujeto. De ahí que señale como expresión de la abrevia-
ción, el carácter predicativo del lenguaje interno. Otro
aspecto alude al rasgo predominantemente semántico es-
pecífico de esta modalidad, en la que el sentido prevalece
sobre el significado. Así como tambíen prevalecen la f¡ase
por sobre la palabra y e1 contexto sobre la frase, como una
regla permanente.

Un aspecto distintivo de esta peculiaridad semánrica
del lenguaje interior es la aglutinación, como un medio de
expresar en una palabra compuesta que expresan nociones
complejas, sobrepuestas. Esta manifestación reconocible
en algunas expresiones de diferentes idiomas, se manifiesta
con frecuencia en las expresiones del lenguaje egocéntrico.

La otra cualidad es llamada por Vygotsky influencia
del sentido, en la que los distintos sentidos que riene una
palabra, incorporados ,v unidos unos con otros, influídos
unos con otros, permanecieran en el siguiente que los
contiene y modifica.

Afi¡mada la tesis de la especificidad funcional del
lenguaje interior, concluye en 1a no reductibilidad de éste
al lenguaje externo al que se le suprimiera meramente 1a

vocalización, como tampoco la dirección inversa, del len-
guaje interior al externo se ¡esuelve por la simple adición
a esta estructu¡a de vocalización sonora.

En relación con el pensamiento, el lenguaje interior
resulta un momento dinámico e inestable entre los polos
más estables del pensamiento verbalizado y el lenguaje
externo. Al decir de Vygotsky, él es "en gran medida el
pensamiento por significados furos".

Situados ahora en e1 análisis propio del pensamienro,
e1 autor encuentra que la génesis que desencadena 1a

emergencia del pensamiento, no se encuentra en otro
pensamiento, sino en la esfera motivacional de la con-
ciencia. Ella abarca las necesidades, intereses, motivos,
emociones y afectos. La fuerza dinamizadora del pensa-
miento se encuentra en las tendencias afectivas yvolitivas.

En términos generales, en el encuadre de su tesis de1

origen sociocultural de las funciones psicológicas, e1 movi-
miento de generación ent¡e el pensamiento y el lenguaje
verbalizado, sigue un camino que podría caracterizarse así:
"desde e1 motivo que engendra algún pensamiento a 1a

organización del pensamiento, a su mediatización primero
en el lenguaje interior, luego en los significados de 1as

palabras externas, y, finalmente, en 1as palabras".
Esta dinámica, ernpero, no es e1único camino pensable

desde el pensamiento a la palabra. Existen pasajes directos,
inversiones de planos, peculiaridades, dentro de este sen-
tido general tales que admitan por ejemplo del motivo a

través del pensamiento a1 lenguaje interior; o del lenguaje
interior al pensamiento; o del ienguaje interior al exterior.

Lo que resulta confirmado, en todos los casos y ante
todas 1as variantes posibles es proceso dinómico que caracte-
nzalarelación entre el pensamiento ) Ut p alabr a. Su naturaleza
evolutiva, construida en el desarrollo a partir de unas
relaciones primarias en 1as que predomina la acción. Y en
las que ia palabra constituye no el inicio sino 1a culmina-
ción.

Por otra parte, entendiendo 1a conciencia como cons-
trucción regulada por ios principios de la tesis de const¡uc-
ción sociogenética, el desarrollo del lenguaje y de1 pensa.
miento, así como sus relaciones, resultan fundamentales.

Todos los procesos psicológicos superiores son proce-
sos mediatizados, siendo los signos 1os mediadores básicos
en su organización. Centrándonos en el análisis que realiza
Vygotsky acerca de 1a formación de los conceptos, encon-
tramos que e1 signo mediador es ia palabra.

En el estudio acerca de la formación de los concepros,
Vygotsky aplica el método de la doble estimulación, que
fuera ideado por uno de sus colaboradores L.S. Sakharov.
Se diseña la situación experimental, presentándole al
sujeto dos grupos de estímulos. Uno de ellos actúa como
objetos de la actividad planteada, e1 otro como signos, que
actúan en su organización.

Interesa detenernos en la descripción de la situación
experimental planteada: "El material utilizado en las prue.
bas para 1a formación del concepto consta de 22 trozos de
madera de color, forma, peso y tamaños variados. Hay
cinco colores diferentes, cinco fo¡mas diferentes, dos altu.
ras (altos y chatos) y dos tamaños de la superficie horizon-
tal (grande y pequeño). En un costado de cada figura que
e1 sujeto no ve, está escrita una de estas cuatro palabras iin
sentido: lag, bik, mur, cev. Sin tener en cuenta ni el color
ni la forma, lag está escrito en las figuras altas y grandes; bik
en todas las chatas y grandes; mur, en las altas y pequeñas;
y cev en las chatas y pequeñas. At comienzo de la experien.
cia todas las figuras de made¡a se encuentran bien mezcla-
das sobre una mesa frente al sujeto...

El examinado¡ da vuelta una de ellas, (1a que sirve para
explicar la consigna), la muestra, lee su nombre, le pide al
sujeto que elija una de entre ellas, que él considere que
puede pertenecer al mismo tipo. Una vez que el sujeto ha

I
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realizado lo que se le pide... el examinador da vuelta una de
las figuras "mal" elegidas, muestra que es de un tipo
diferente, y lo anima a continuar. Después de cada nuevo
intento, se invierte cada una de las figuras ma1 selecciona-
das. Como el número de las made¡as dadas vuelta aumenta,
e1 sujeto va adquiriendo las bases para descubrir cuáles son
las características de las figuras a las cuales se refieren las
palabras sin sentido. Tan pronto como realiza este descu-
brimiento, comienzan a adjudicarse las palabras a un
dete¡minado tipo de objetos, y van armándose así los
nuevos conceptos para los cuales e1 idioma no tiene deno-
minaciones. El sujeto puede entonces completar la tarea
agrupando los cuatro tipos indicados bajo 1as palabras sin
sentido. Así el uso de los conceptos riene un definido valor
funcional para la realización requerida por esra prueba. A
partir de la naturaleza de los grupos que construye y de 1os

procedimientos que uriliza, puede inferirse si realmenre se
ha manejado con el pensamiento conceptual para tratar de
resolver elproblema, ya que cada paso de este razonamien-
to refleja esta manipulación de 1as figuras. El primer abor-
daje del problema, el manejo de ios ejemplos, la respuesta
a la corrección, e1 descubrimienro de la solución:- todas
estas etapas de ia experiencia suministran datos que pue-
den servir como indicadores del nivel del pensamiento del
sujeto".

Los estudios realizados con esre diseño de prueba,
aplicado a niños, adolescenres y adultos, incluyenáo suje-
tos con necesidades especiales de aprendizaje, mostró un
proceso de formación de los conceptos que se inicia en la
infancia y completa su desarrollo en la pubertad.

En el proceso de formación de los conceptos resultan
imprescindibles la participación de funciones cognitivas
básicas como la atención, la memoria, la imaginación, el
pensamiento inferencial. No obstante, resultaría insufi-
ciente su comprensión, si no se atendiera al papel primor-
dial que tiene el uso de la palabra como signo que dirige y
organiza las operaciones mentales. Así como también
señala la importancia que riene la comprensión de la tarea
que demanda la utilización del concepto; su carácter cul-
tural de donde proviene el nivel de exigencia conceptual
que e1 propio entorno impone como desafío cognitivo.

Vygotsky reconoce rres fases en el desarrollo de 1os

conceptos, cada una de 1as cuales subdividida en etapas de
acuerdo a sus peculiaridades.

La primera fase, de temprana aparición en los niños, se
caracteriza por la resolución sincrética de los problemas.
Los niños agrupan cúmulos inorganizados, en una configu-
ración 1ábi1 bajo la impresión de "ir junros". El crirerio
organizativo es la percepcíón sin que esté dirigido por el
significado del signo.

En esta fase se reconocen, a su vez, tres etapas. En la
Frimera el agrupamiento se efectúa por ta.tteós al azar,
fácilmente sustituillle por orro objero, cuando el experi-
menrador interviene señalando conrradicción entie el
objeto y el signo.

En la segunda etapa la organización del conjunto está
orientada por la contigüidad espacial, dirlgida en especial
por 1a percepción visual.

En la última etapa la imagen sincrética se construye
con elementos extraídos de diferentes agrupamientos, que
se combinan nuevamente, sin que la nuevá combinación
se apoye en un crite¡io intrínseco.

La segunda fase está carcterizada por el pensamiento en
complejos. En ellos los objetos individualés se unen en la
mente del niño por el reconocimiento de ciertos vínculos
concretos y reales. Su descubrirneinto emana de la expe-
riencia directa con los objetos.

Un complejo es entonces una agrupación concreta de
objetos que mantienen entre sí vínculos reales; su forma-
ción no emana del pensamiento lógico, sino de la
expereiencia donde se reconoce la vinculación. No se
parte delreconocimiento de un atributo, sino de relaciones
muy diversas y cambiantes entre elementos.

La primera etapa en la construcción de complejos se
apoya en el reconocimiento de un vínculo asociativo entre
el objeto-criterio y otra figura cualquiera.

. La segunda es la etapade las colecciones enla que cada
elemento de un grupo se reconoce como complemento de
otro. El principio regulador de esta forma de aiociación es
más frecuentemente el contraste que 1a similitud.

Esta modalidad de pensamienro esrá en¡aizada en 1a
experiencia práctica, en e1la las cosas forman colecciones
en el juego o en ia formación de una totalidad. Ej: p1ato,
taza, cuchara. Aún muchos adultos al pensar én- esta,
colecciones se representan juegos de ob¡etós concretos más
que conceptos generales.

_Los complejos en cadena constituye 1a etapa siguiente,
en la que los elementos comparren algún raigo, sin que
exista un principio de organización jerárquica.

_ 
La organización no es consistente, de tal modo que el

enlace une a un objeto con el siguiente por un utribrto
reconocido entre el1os, pe¡o que no tieneielación con el
atributo que guió la asociación inicial. A su vez, cada
objeto incluído ingresa en la cadena con rodos sus atribu-
tos, sin que se p¡oduzca una real abstracción de un atributo
aislado.

_ - L.l cuarto ripo está representado por los complejos
difusos cuya caracte¡ísrica más destacadi es 1a fluidei en la
dete¡minación de los agrupamientos a través de vínculos
indeterminados, con fuerte orientación perceptiva, con
una clara indererminación en los límires de losiomplejos
resultantes.

El últjmo ripo, que consriruye un puente entre las fases
anteriores y la formación de conceptos propiamente di-
chos, es llamada por Vygotskyetapa dé lospieuáo.o.r..pror.
El niño se guía en esra selección por un c-omplejo asoCiati.
vo orientado perceptivamente; aunque resultado de una
colección simila¡ a la que hubiera llegado por un análisis
conceptual, no hay en su acrividad el proceso de pensa-
miento lógico que organizara la seleccién de los obletos.

Siendo los resultados simíla¡es a los de una veráadera
organización conceptual, sólo medianre la parricipación
del investigador, sugiriendo 1a manifestación de las id.as-
criterio, en la corrección, muesrran como e1 principio
organizativo está aún orientado por las pautas que surgen
de la percepción.

Este úlrimo tipo es el predominante en los suietos
preescolares, en razón, según Vygorsky, de que en la piopia
vida cotidiana rambién orientan la selección. La preie.riia
del lenguaje en los aconrecimientos propios delionrexto
en el que se desarrolla la vida del sujetó, niño o adulto,
determinará el nivel de generalización de las palabras,y su
impacto en el pensamiento y la acción.

Esta característica singulariza un modo de interacción
entre niños y adultos, tal como puede observarse en los
contextos de la familia, y en el contexto escolar. Los niños
manejan palabras para referirse a los mismos obieros que el
adulto tiene en su mente. Pero los procesos que siguen
ambos son diferentes: unos piensan in las catlgoríá-s de
compiejos; los otros están pensando en conce"ptos. La
palabra empleada es la misma; la operación méntal, es
diferente.

La aparición deI concepto, propiamente dicho, requie-
re una serie de operaciones inrelectuales articuladas. por

El cuarto representado
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un lado, 1a unificación de impresiones que en la fase de los
complejos se daban en grupos dispersos. También requiere
de ciertoS niveles de abstracción,ieparando elementos que
están dados en una totalidad. En 1a formación del concepto
están presente las operaciones de análisis y síntesis.

Los criterios que orientan la manifestación de la abs-
tracción evolucionan desde un primer momento en el que
predomina el reconocimiento de criterios de similitud.
Posteriormente, se da el reconocimiento mediante la abs-
tracción de un solo atributo definitorio.

Vygorsky señala como la posibilidad de pensar
conceptualmente se despliega sólo cuando los rasgór, pre-
viamente abstraídos, son sintetizados, nuevamenté, en una
síntesis elaborada por la mente que constituye el instru-
mento con e1 que se guía e1 pensamiento.

Analizando la situación de los adolescentes en 1o que
hace a1 pensamiento conceptual, el autor señala una noto-
ria drscrepancia entre_ su posibilidad para formar concepros
y la habihdad para definirlos. El aáolescenr. qrre püede
construir y empiear adecuadamente un concepto, encon-
trará ma1,e¡ss dificultades en la expresión verbal de estos,
resultando.mucho másprecaria su definiciónque el empleo
conceptual. Idéntica discrepancia halló en sirs invesiiga-
ciones experimentales en 1o que refiere al pensamiento
adulto.

Eso lo lleva al planteamiento de ur-ra tesis en torno a la
evolución de 1os conceptos. El aná1isis de 1a realidad, por
parte de los sujetos, es anrerior a 1a posibilidad del anáisis
de los propios conceptos.

' La transferencia desde la situación original en la que se
feconoce. e1 concepto a otra es costosa pero posible en la
etapa de la adoiescencia. Mayores dificultadés es la trans-
ferencia desde la situación originaria a una consideración
descontextualizada. En presencia de estos ol¡stáculos el
niño o adolescenre que había manejado, originariarnente,
un nivel conceptual daba una clefinición ve¡ba1 de1 con-
cepto enumerando los otrjetos con una modalidad de
pensamiento propia de la fase de complejos.

. lllv g" ripo de aplicación que supone un mayor nivel
de dificultad, cuya exisrencia fuerá reconocida en las
investigaciones de Vygotsky en el final de la adolescencia.
Se-trata de_1a posibilidad de:rplicar un concepto aprendido
y formulado en un nivel abstracto, , a.,.r", situaci<_,nes
concretas, que admitan ser consideradas en esos niveles de
abstracción.

Una distinción interesante llevacla a cabo por Vygotsky
se refiere a los conceptos espontáneos v científicós. La
pregunra inicial gira en rorno a la cuestión sobre qué
sucede en el niño cuando se le enseñan conceptos cientí
ficos, por medio de un proceso de instrucción.

En esre senrido, reconoce la existencia de conceptos
espontáneos, surgidos a partir de las experiencias cotidia-
nas del niño, r'ir.idas en conrextos de realidad inmediata.
Estos conceptos se aprenden de mane¡a asistemática, de-
pendiendo directamente de 1a situación en que se recono-
cen; muy apegados al contexto. Los niñoi aplican sos
conceptos adecuadamente, en el reconocimiento de la
situación en que se originan, o por transferencia de situa-
ciones análogas.

Los conceptos científicos, por su parte, no surgen
espontáneamente. Su aparición requiere una activiáad
intencional en Ia que se presentan. Esra actividad consti-
tuye un proceso de instrucción, que en este sentido, se
transforma en la oportunidad de vigorizar eI proceso evo-
lutivo de1 pensamienro, .n el asp.clo del deiarrollo con-
eeptual en sus niveles de mayor c-omplejidad. A diferencia
de los espontáneos, los conceptos científicos se desarrollan

en actividades estructuradas y especializadas.
Su comprensión requiere la estructuración dentro del

sistema jerárquico en el que adquiere sentido. No exisren
aisladamente, sino enuna red conceptual, 1ógica y sisremá-
tica. Su aprendizaje posibilita tanto el uso, como en el caso
de los conceptos espontáneos, como 1a conciencia de su
uso. De ahí 1a posibilidad de su empleo, en forma indepen-
diente del conrexto en que se présenta, confiriéndoie su
carácter descontextualizado.

Siendo los esponráneos y científicos, dos tipos de
conceptos representantes de un mismo y único proceso de
conceptualización, ambas modalidades influyen recípro-
camente en su desarrollo.

. _ 
La aparición de los concepros espontáneos precede a la

de los científicos; pero ,na .,e, que existen, ambas 1íneas
inte¡actúan. Los primeros, aportan riqueza y variedad de
conexiones, en tanto que los segundos confieren poder de
sistematización y organización.

El desarrollo de ambas modaliclades tiene un comienzo
independiente, avanzando posteriormente en sentido de
una convetgencia creciente: "el niño toma conciencia de
sus co.nceptos espontáneos relativamente tarde, la aptitud
para definirlos con palabras, para operar con ellos según su
deseo, surge. mucho después de haber adquirido los cÁ."p-
tos. Posee el concepto (conoce e[ objetoal cual se refiere),
pero no es consciente de su propio acto de pensamiento. E1
desarrolo de un concepto cieñtífico, poi ot." parre, co-
mienza generalmenre con su definición verbal y el uso de
operaciones no espontáneas, trabajando con el concepto
mismo, que comienza su vida en la mente infantil en un
nivel que sus cpnceptos espontáneos alcanzan solamente
más tarde".

Una vez que el aprendizaje de conceptos científicos
aporta_control y conciencia de una categoría, todos los
formados previamenter se reconstruyen de"acuerdo con é1.

El análisis deldes¿rrrollo de los concepros en 1a infancia
destacó el papel de la generalización, en la medida en que
cada concepto por sí mismo supone un nivel determinado
de ella, y, por otra parte, la- relación entre concepros
consiste en una relación organizada en torno a nivele.s de
genera I i zación.

El aná1isis experimental revela, según Vygotsky, la
existencia de niveles diversos y crecientés de geñeraliáad,
en cuanto al uso de los concepros, desde li fase de los
complejos. La existenci¿r de concéptos sub y sobreordenados
implica una forma de generalidaá, desde io concreto que,
sin abarcar todas las operaciones comprendida, en ei
proceso de. generalización propio del pensamiento lógico
abstracto, Io anticipa en el ¡econocimiento de alg,-rnoi cle
los atributos de la estructura completa.
_ Por último, en ranto que las operaciones intelectuales
factibles de efectuarse con rn.oncepto dado -tales como
comparaciones, juicios, inferencias-, evolucionan, los cam-
bios evolutivos en el nivel de las generalizaciones posibles,
influyen en las transformacionei que se observar, ar-, .rm
operaciones.

Proyección de la Teoría Históricocultural
en la Educac¡ón

Muchos autores actuales, provenienres del campo de la
Psicología y de la Educacién, coinciden en in¡erprerar la
teoría de Vygotsky sobre el desarrollo como, a ln r.r, ,n,
teoría sociohistórica acerca de la educación.

El potencial heurístico de sus conceptos, del mismo
modo que las orientaciones merodológicai, consrituven en
estos días la más categórica afirmac ión de la vigencia de un

l

25 i Eou.oc,oN y D¿nEcHos HuvrNos Na 2? / Manzo 1996



u-

enfoque que se adelantara al encuadre interpretativo y a las
condiciones de operacionalización de su época.

El fundamento de tal posibilidad se sustenta sobre el
concepto mismo que Vygotsky tenía de la educación,
entendiéndola según palabras de J.Bruner como "el desa-
rrollo del potencial del individuo" ranro cuanto "la expre-
sión y el crecimiento histórico de la cultura humana de la
que surge el Hombre".

La peculiar naturaleza del psiquismo humano se carac-
teriza por la posibilidad de desa¡rollarse en relación con
condiciones de interactividad con otros, una de cuyas
modalidades es la relación del enseñar y el aprender.

La teoría cultu¡al de las funciones psicológicas superio.
res muestra ampliamente la importancia de participar
desde las experiencias tempranas en las actividades propias
de los contextos culturales, transformados por ellos en
contextos de desarrollo, aprendiendo así las herramientas,
signos y las tecnologías propias de su cultu¡a.

Su énfasís en el estudio del contexto social del pensa-
miento, conduce a incorporar en el planeamiento del
sistema educativo, en sus contenidos y metodologías, una
reorganización tal que permita desarrollar y plantear 1íneas
de acción que incidan en el desenvolvimiento de nuevas y
más amplias modalidades de pensamiento, en el curso de la
evolución de los niños y adolescentes.

En este sentido, la vinculación de su obra y su vida en
las tareas de la Psicología y la Educación, of¡ece un marco
conceptual desde la perspectiva de una forma de interven-
ción, como campo de aplicación. Dos de sus más célebres
colaboradores, Luria y Leóntiev afirmaban en 1968, a
propósito de la valoración de su psicología, que Vygotsky
aspiraba que fuera "más allá del conocimiento teórico
abstracto para intervenir activamente en la vida humana
ayudando a modelarla".

Las formas prácticas de la orientación educativa, orga-
nizadas como contextos sociales, permiten el desarrollo de
la zona proximal, dándo1e al sujeto oportunidad de apro.
piación y uso consciente de las herramientas y signos
culturales propios de su tiempo. Establece, a su vez, un
puente entre los elementos del contexto social externo al
de la educación formal, a través de la interpretación y
reconceptualización de los fondos sociales de conocimien.
to (Mo11, 1993; Greenber 1989; Vélez.Ibañez 1988).

La actividad educativa, organizada como una forma de
mediación semiótica, abre e1 camino para la comprensión
de1 funcionamiento interno de los procesos mentales.

Las características de su método experimental, ofrecen
oportunidad para esclarecer el trabajo de comprensión y
evaluación de los procesos puestos en juego en la resolu.
ción de una actividad. Las modalidades de inreracción que
referíamos en capítulos anteriores, muestran cómo se ma-
nifiestanprocesos ocultos e imprevistos que las metodologías
experimentales t¡adicionales no permiten reconocer. Bta
emergencia comportamentai funciona, al decir de Valsiner
(1988), como la variable dependiente de 1os métodos
tradicionales.

Un aspecto destacable en la proyección educativa de 1a

teoría cultural, es la conside¡ación de 1os fenómenos como
actividades que no admiten la fragmentación.Vygotsky
hace referencia a las actividades totales. Só1o estas permi.
ten la comprensión del fenómeno como unidad significa.
tiva. Las actividades totales contienen las características
del todo, constituyéndose en unidades de aná1isis, asícomo
también en las unidades de la ta¡ea educativa.

La proyección a la educación de las ideas vygotskyanas,
muestra la necesidad de evaluar las prácticas a la luz de
cuánto hacen para favorecer u obstaculizar el desa¡rollo

potencial de los sujetos; al mismo tiempo que proporciona
líneas claves para orientar el surgimiento de nuevas prác-
ticas, más ampliatorias y desarrollantes para todos quienes
participan de la acción intersubjetiva que significa el acto
educativo. r
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IExPERIENCIAS

V l3 Mención - Educerción Primaria

Por sobre todo jugamos

SeuoóNrtr,to: Neuoñn

Aurones: Manfl JosÉ Rapsrrt, VALENTINI De Mully RIFAEL HenHAHoez.

" Lo s niño s latinoamericao s con-
tiruúan naciendo, r eiu indic ando
suderecho ¡wtural a obtetwr tm
sitio bajo el sol en estas tienas
esplendidas, qlz podrían btin-
dar a todos lo que a casi todos se

les niega."

Eduardo Galeano

La pRopu¡sra educativa fue pen-
sada y llevada a cabo con un grupo
de niños entre tres y cinco años (9
varones y 5 niñas).

El instituto es privado con un
40o/o de becados en el área de
Educación Infantil. Se ubica
geográficamenre en la Ciudad
Vieja, donde la mayoría reside. La
metodología apunta básicamenre
al placer del juego por el juego,
tomando como eje principal el
desarrollo de todas sus potenciali-
dades, de acuerdo a los derechos
del niño aprobados en 1989 por la
Asamblea General de las Nacio-
nes Unidas, at. 29:

"Derecho a una educación que
contribuya al desarrollo de todas
las potencialidades del niño."

Intentamos que los niños de
Educación Infantil ejerciren este

derecho a ffavés del juego. Para el
niño, el juego es una necesidad
inherente, un elemento que nece-
sita para crecer, para afirmar su
Yo. Conjuga aspectos fundamen-
tales para su maduración. No sólo
le permite expresarse, también lo
ayuda a percibir los rasgos de su
entomo social.

Dentro de la sociedad, el niño
convive cotidianamente con in-
dividuos de diferentes edades,
sexos, clases sociales. Por eso es
que elegimos trabajar con gmpos
de edades heterogéneas. Poder
observar, vivenciar y experimen-
tar con niños de edad evolutiva
diferente, actúa como agente
estimulador para todos.

Bte modo de socializar "dis-
tinto" promueve que los niños
aprendan a jugar y estar con sus

compañeros más pequeños y más
grandes, aprendiendo que son di-
ferentes y con distintas capacida-
des (atención, motricidad), que
tienen otro punto de vista, que les
interesa más una parte de la acti-
vidad que otra. De este modo,
ayudamos a que se produzca el

descentramiento, dando paso aun
ser sociable más flexible, capaz de
ponerse en el lugar del otro.

Según la declaración de dere-
chos del niño (Asamblea General
de la ONU), Principio 7mo.: "El
niño tiene derecho a una educa-
ción que debe ser gratuita y obh-
gatoria, por lo menos en los nive-
les elementales. Debe beneficiar.
se con una educación que contri-
buya para su cultura general, desa.
rrollar sus facultades, su j uicio per-
sonal y su sentido de responsabili-
dad moral ysocial; y de converrir-
se en un miembro útil para la
sociedad...

El niño debe tener todas las
posibilidades de enregarse a los
juegos y a las actividades recreati-
vas, que deben ser orientadas para
sus fines por la educación; la so-
ciedad y los poderes públicos de.
ben esforzarse para favorecer el
gozo de este derecho."

Apostamos a que el niño viva
esta etapa como tal y no como
preparatoria para..., como un es-
pacio donde pueda ir formando
sus estructuras. Bto es posible en
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la medida en que se respeten sus

inquietudes y el educador sea ca-
paz de torriarlas en su esencia y
devolverlas; no de imponer sirua-
ciones ajenas al grupo.

El niño juega y es la educadora
quien pone al juego de cada niño
los objetivos propios de1 aprendi-
zaje, considerando siempre el pro-
ceso evolutivo. La educadora debe
brindarun campo pedagógico ade.
cuado y el estímulo necesario para
adelantarse a la acción y así cana-
lizar 1as inquietudes surgidas.

Obietivos a concretar
en la propuesta:

1. Buscamos por medio de esta
propuesta que elniño sea críti-
co, capaz de saber discriminar
situaciones placenteras de las
que no io son. De esta manera
apuntamos a que sea verdade-
ramente libre, con sentido de
la autocrítica, autónomo, ca-
paz de resoIver s ituac iones pro-
pias y grupales.

2. Tendemos a que en esta acti-
vidad el niño se sienta prora-
gonista, disfrute plenamente y
encuentre un lugar donde pue-
da desarrollar al máximo su
imaginación.

3. ]ntentamos estimular su
motricidad tanto fina como
gruesa, que logre un mejor
dominio corporal, coordinán.
dolo con 1o auditivo.

4. Pretendemos que elniño logre
mediante "el saber escuchar",
"e1 saber respetar turnos" una
mavor concentración y obser.
vación, para que en el mo-
mento de interactuar tenga
más elemen{os y la acrividad
sea más enriquecedora.

5. Enesta actividad buscamos in-
crementar la capacidad de po-
ner en juego todos los sentidos
simt¡ ltáneamente, favorec ien-
do la capacidad de cada indi-
viduo de expresar sus sensa-
ciones.

6. Insistimos en la importancia
que tiene la comunicación
entre los padres y el centro
educativo. Les asignamos un
rol ac¡ivo en una instancia de
trabajo con sus hi¡os, y en una
oporrunidad evaluatoria con
la educadora, luego. De este
modo fomentamos la coheren-
cia en la trasmisión de valores
para que el niño se sienta más
seguro y valorado.

Desarrollo
de la actividad

En momentos de juego libre, el
grupo mosüaba inquietudes acer-
ca de los animales: sus costum-
bres, su hábitar, los sonidos
onomaropéyicos. La docente, in-
tentando canalizar esa inquietud,
sugirió el paseo al zoológico,

Se les planteó que no sóio ob-
servaran los animales sino que
"cazatan" los sonidos que emitían
y juntaran diversos elementos que
encontraran (de la naturaleza y no
naturales) para construir instru-
mentos con ellos. Así empezamos
a trabajar aspectos relacionados
con la atención y la observación.

Al encontrarse con los anima-
les los niños intentaron perfeccio-
nar 1o que tanto habían imitado,
haciéndoles eco. Para "cazar" los
sonidos y luego recordarlos lleva-
mos un grabador, que nos permi-
tió el registro.

En e1 momento de la recolec-

ción de mareriales surgió el pian-
teamiento de cuáles eran útiies y
cuáles no para esta actividad, con
ese criterio realizaron 1a selección.

Al llegar del zoológico, senra-
dos en ronda, escuchamos la gra-
bación e identificamos a qué ani-
mal correspondía.

Para propiciar el trabajo en
equipo (padres.niños-docentes )
les propusimos que durante et fir-r
de semana, con tiempo suficiente
para ia exploracién, buscaran re-
presentar los sonidos con elemen-
tos cotidianos y lucgo los trajeran
a la clase.

El lunes sigtrientc, en prirnera
instancia, cada uno mostró el ele-
mento que trajo de la casa y co-
mentó a qué animal pertenecía el
sonido. Como vemos en las
diapositivas fue una muesrra im-
portante de creatividad. Luego
investigamos los eletnentos que
recogimos en el zoológico, los hi.
cimos sonar y los relacionarnos
cor-r los animales que virnos. Entre
rodos los materiales que teníamos
cada niño eligló uno y, esperanclo
su turno, los hizo sonar, escuchan-
do antes el sor-riclo del orro compa-
ñero. Para favorecer la escucha, 1a

atención y el respeto por el otro
propusimos un juego: Director de
Orquesta. Consiste en que, rre-
diante consignas, se determina el
orden en que a cada uno le corres-
ponde tocar.

Más tarde nos dividimos en
dos subgrupos de tal forma que

"Los sonrinontes
Audiovisual

EL AUDIovrsuAL que acompaña esta propuesta educativa fue realizado
a partir de la experiencia llevada a cabo en 1os meses de abril y mayo.
Los slides documenran la visita al zoológico y el largo proá"ro 

"r-,clase.

Al comenzar a rrabajar en este proyecto nos propusinlos como
objetivo que la imagen, el sonido, ia música y lrs poluúra, se aunaran
para próximas motivaciones. Que los educadores y educadoras con-
taran con este instrumento para propiciar nuevas experiencias refe_
ridas a visiras al zoológico. r

I
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ambos quedaran equilibrados. En
la sala donde se iba a reunir cada
subgrupo había material específi-
co para esra actividad (pinturas,
telas, etc.).

. En un subgrupo la consigna
fue elegir un animal, dirf.rrn-.r"
del mismo e imitarlo para mos-
trárselo a los amigos. Aquí cada
uno pudo elegir el rol en el cual s.
sintiera más cómodo. Se pinraron
y, frente al espejo, fueron corri-
giendo las formas y colores para
asemejarse al animal elegido. En-
sayaron, cambiando varias veces
de ro[, de esra lorma pusieron en
juego todos sus senridos. Juntos
construyeron un zoológico y sus
Jau [as.

Fn el otro subgrupo la consig-
na fue inventar un cuento para
mostrárselo a ios demás compañe-
ros. Comenzaron a investigar, se
disfrazaron, pinraron v fu.rán ,,-.,-
mando roles. AI no rener espejo
imaginaban en qr-ré fo.mr r" ibrr_,
pintando y asísolicitaban a la edu-
cadora determinadas formas v en
qué Iugar concrero qr".írn á.tm
pintados.

Probando, surgió la idea de ser
un pájaro con sus pichorres, todos
buscaron urr rol denrro de esa re-
presentación. Al imaginar los so-
nidos de los alereos invesrigaron
diferentes maneras de rasmitir las
disrintas intensidades de los mis-
mos.

La consigna inicial era crear
un cuento. No se logró, pero al ver
que la inquietud del grupo era
otra, la educador:r no insistió y
tomó lo que de él surgió.

En e[ momento de poner en
común lo que habían preparado,
comenzaron a interactuar y a re-
presentar un verdadero zoológico,
el nacimienro de los pichonei, Ias
Jaulas_ con tigres y panreras, la
hora de alimentar a los animales,
el rugido y sonido de cada uno.
, Compartieron e intercam-
biaron vivencias creando una ac-
tividad multisensorial donde la
interacción los ponía alertas a la
situación y sujeros al cambio.

30 
1

Como paso final de la activi-
dad tuvimos una reunión de pa-
dres en la que mosffa*o. lu a"to-
dología de rrabajo y propiciamos
la oporrunidad de vivenc iar lo que
los niños, día a día, van constru_
yendo. Mediante diapositivas pu-
dreron observar el proceso de la
actividad y luego comparrimos
observaciones, comentarios de
cómo sus hijos lo habían trasmiti-
do en su hogar e internalizado.

Conctusión:

C¡eemos que propuestas educati-
vas como ésta ayudan a que el
niño iogre ir armando sus estruc-
turas, sus valores. Lo ayudan a
cuestionarse y a ir descubriéndose
en situaciones muy diversas. Crear
hombres críricos y res¡etuosos de
las elecciones de Ios demás. Es una
tarea que se comienza desde el
nacimienro. y la etapa de Educa-
ción Infantil es fundamental en
ese camino.

Mediante esra acrividad con-
creta reafirmamos valores básicos
que, si bien los vivenciamos
cotidianamente, aquí los estamos
marcando más de cerca. De esta
manera no sólo logramos una
mejor convivencia, sino que se
vaya ac¡ecentando en el niño el
sentimiento de solidaridad que tie-
ne que existir en todo ser humano.

_, Es una acrividad posible de
llevar adelant. 

"., todo cent¡o
educativo y estamos convencidas,
luego de haberla realizado, d" quá
vale ia pena. Los niños ia disfruia-
ron plenamente y pudieron reafir-
mar conceptos, valores y mensa-
jes hasra ahora trasmir idos.

Dejamos constancia que la
participación de los padres es un
elernento fundamenral que mori-
va mucho al niño y lo hace sentir
más seguro. De esta fo¡ma el in-
fante puede crear y participar más
lrbremente sin nada que ocultar y
contanLlo enteramente con sus
padres, vínculo primario v funda-
mental en esta etapa.

Mediante este interactuar de

los niños con sus padres, sale a Iuz
la_calidad de tiempo que detJican
a la relación, y que muchas veces
se confunde con cantidad.

. Creemos que el vínculo entre
el padre y el educador colabora en
la relación padre-hijo y es uno de
los medios por el cual se ¡ueden
evacuar dudas y canalizar inquie-
tudes.

, Luego de haber participado en
ra experrencia, nos sentimos ¡le-
namente satisfechas como educa-
doras por haber llevado adelante
junto con ios niños una actividacl
Lúdic_o-Creativa, donde rrpi*o,
escuchar también nuestras nece-
sidades y darles ¡espuesras, acom-
pañando a1 grupo en forma global
y no siendo un obstáculo er-r el
proceso de aprendizaje. r
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2) Recomendamos proyectar las imáge-
nes c, ,n in rerva l( )s de 7 segundos. Cada
dirposiriva tiene el nrimero corres-
pond ien r e en el vértice strperi or tlere-
chil. L,)s númerr,s )6 y l/ y¿¡ g1i
tornra inverrida. L¿ duracitin es afruxi-
madamente de B minutos.
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V la Mención - Enseñanza Media

real, todo aquello que ninguna
palabra puede abarcar, pues es ex-
perimentado como vivido. Elegi-
mos el Popol Vuh.

Lo encaramos como un mito,
un mito americano. Trataremos
dentro del PopolVuh, lacreación
del hombre, como una metáfora
de las vicisitudes humanas, y de

los pueblos en general. Viviremos
sus instancias y atraparemos el sig-

nificado esencial de sus intencio-
nes, hoy estampadas en un texto.

Destacamos que el mito tiene
aptitud de tocar la esencia, de fijar
elcontenido de unasituación. Re-
conoceremos en el mito su carác-
ter universal.

A través de la expresión cor-
poral y la música, nos desprende-
remos del relato objetivo, para
pasar a vivir -¿ 

yiys¡si¿¡- srn6-
ciones que nos liguen a nuestros
antepasados americanos, liberan-
do y vitalizando un significado
encerrado, pero no por ello, me-
nos verdadero.

LaCreación del Hombre
El Popol Vun

Seuoótn¡¡o: BEU MntMoN
Auron: Jut-ro A. CoRrlzo

!. Objetivos a alcanzar

Hemos olvidado la naturaleza
metafórica del lenguaje. Tanto,
que perrnarrentemente identifica-
mos la palabra con la cosa repre-
sentada. Se ha sostenido que vivi-
mos en una casa construída por el
lenguaje, que vemos y oímos sólo
aquello para lo cual el sistema
gramatical nos ha preparado.

Pero el mundo es mucho ma-
yor y más complejo que el.número
de palabras y significados conven-
cionales utilizados.

Reaccionamos ante los símbo-
los que inventamos.

Sin embargo, una palabra es

solamente una metáfora, de don-
de no se pueden excluir infinidad
de percepciones sobre el suceso
que efla representa.

Esta propuesta busca ayudar a
extraerde [apalabra, del texto y el
telato, en apariencia confuso, o
distante de nuestra experiencia

!1. Desarrollo de la
propuesta didáctica

1. Metáfora de la Libertad.

I-a c)italidal de la N atur aleza.

En un espacio amplio, acorde a la
cantidad de alumnos patticipan-
tes, se desarrolla previamente una
dinámica grupal.

La misma consiste en entfegar
Tarjetas con nombres de anima-
les a cada alumno, hecho 1o cual
éstos deberán representar con
sonidos el animal de su suerte.

Pero deberán desplazarse a ciegas,
intentando reunirse con los de su
misma especie, y mantenerse jun-
tos en busca de otros rezagados.

Una vez acabada la dinámica,
ycalmado elnatural alboroto cau-
sado, se los incita a desplazarse,
ahora con los ojos abiertos, pero
imitando con sus cuerpos y movi-
mientos la peculiaridad de cada
animal.
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Es asíque deberán "volar", "tro-
tar", "correr", etc., cada vez con
mayor libertad. recorrer todo el
salón, cuidando de no dejar un
solo lugar donde nuestro cuerpo
no haya estado, deteniéndose y
acelerando, hasta finalmente en-
contrarse todos en el centro del
lugar, gesticulando y reproducien-
do sus sonidos típicos.

LJna vez acabada esra necesa-
riamente breve dinámica grupal,
el Docente a cargo del Taller rea-
liza una presentación del tema que
nos reúne, habla acerca de sus

implicancias y nos introduce de
lleno en el Popol Vuh.

lntroducción
El docente refiere el origen del
Popol Vuh, destaca su raíz ameri-
cana. Habla del pueblo Maya como
representativo de todos los pue-
blos y culturas anteriores a la con-
quista europea. Se refiere a 1a crea-
ción del hombre, según el Popol
Vuh.

Recuerda que los dioses mayas
son imperfectos, que los mueve la
necesidad de ser adorados por sus

criaturas, para lo cual realizan va-
rios intentos 

-salvo 
el último

todos frustrados- de creación de
seres que puedan adorarlos.

Ellos comenzaron por los ani-
males, pero estos no pudieron ado-
rarlos, sólo sabían mugir, balar,
silbar, etc. Y los dioses se enojan
con éstos.

Explica y fundamenta que el
Taller comenzó coo ese juego de
los animales como expresión de
ese caos sonoro que significó la
aparición de tantas especies sobre
mares cielos y tierra,

Explica cómo de alguna ma-
nera representamos la esencia, ei
significado del gran caos sonoro
que debieron oír los dioses, en
lugar de ser adorados.

A través del juego pudimos
vivir la metáfora del sonido, pero
además sentir la viralidad presen-
te en la naruraleza a través de
todas las criaturas vivas. Destaca-

mos la sensación de Libertad
presente en la criatura que recorre
a sus anchas todo el entorno que la
rodea.

Agregamos el valor de los ani-
males cuadrúpedos, la noción de
seguridad buscada por la mística
maya, el valor simbólico del nú-
mero {, recordando que los dioses
crearon el universo midiendo eI
cielo, "con la vara de medir", mi.
diendo en "los cuatro ángulos", en
"1os cuatro costados.".

2. Metáfora del Hombre
de Barro.

Los hombres que no llegan a ser

felices

La felicidad que muchas veces se

pierde, por causas ajenas a nuestra
voluntad.

Los dioses intentan hacer al
hombre de barro. Así 1o hicieron,
pero éstos, que tenían la inten-
ción de andar, de poblar la tierra,
se deshacían, no tenían consis.
tencia.

En esta etapa, se les diq.tide en
pmejas (pudiendo en caso de ne.
cesidad trabajar de a mes alum-
nos).

En cada pare j a, un olumnoharó
deEscukor, obrando sobre elcuerpo
del otro, que hará de Bcultura,
cerrando los ojos y adoptando las
poses y los gestos que el escultor Ie
indique. El escultor no podrá ha-
blar, todo lo hará con sus manos.
Ayudados convenientemente por
un fondo musical a base de quenas,
deberán colocar a sus esculturas
en posiciones simbólicas, que ex-
presen de alguna manera una idea,
una emoción, sugerentes todas
ellas de la dignidad, cosrumbre y
formas de vida de esos pueblos
posteriormente conquistados y
envilecidos.

Los escultores modelan con
serenidad, retocando detalles,
señalándoseles en tanto, que pue-
den salir a recorrer otras "escultu-
ras", observando así el ambiente
emocional que se va gestando,

pues, se les hace notar, que el
cuerpo de sus "esculturas" está sin-
tiendo, recibe la "emoción" de la
pose que se lo llevó a adoprar.

Luego se les indica, que los
escultores deberán hacer andar sus

esculturas, pero éstas, con volun-
tad de andar, como la voluntad de
aquellos hombres de barro, no
pueden sostenerse por sí solas.
Deberán apoyarse en los hombros
de sus creadores, "sus progenito-
res". No podrán conservar su posi-
ción.

Se inq,tita entonces a que los es-

cultqres ayden a sus escultwas a
recorrer todo elespacio, "los cuatro
costados", "las cuatro esquinas".
Se desplazan sosteniéndolas, con
amor, como llevando la carga de
sus seres imperfectos, seres que
quieren ¡ecor¡er y poblar, pero
que no pueden, se deshacen, se

abandonan en los brazos de sus

creadores.
Con ia interrupción del fondo

musical, cambian los roles de cada
pareja, pasando el escultor a ser
escultu¡a y viceversa, repitiendo
la misma operación, pero con la
experiencia acumulada anterior-
mente: e1 que fue escultor aprecia-
rá la docilidad de una escuhura, y
aquel que 6.re escultura apreciará y
propiciará posiciones que verda-
deramente nos emocionen.

Finalmente, se los invita a una
ronda, donde los escultores de tur-
no traen a sus esculturas, y pasan a
ser todos iguales, con los brazos
extendidos y apoyados unos en
otros. En medio de esa ronda,
(como aquellas asambleas parla-
mentarias de los dioses mayas), es

el coordinador quien realiza una
pequeña Eualuarión: solamente en
base a interrogantes, que cada
alumno responde en su fuero inte-
rior. ¿Cómo nos senrimos al escul-
pir o al ser esculpidos ?, ¿Logramos
sentir y/o trasmitir a otros, la emo-
ción de la posición resultante?
Acabamos con la pregunta: ¿He-
mos sido alguna vez hombres y
mujeres de barro? ¿Se trata de una
metáfora real, vivida por todos en
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IEXPERIENCIAS

t'

alguna ocasión ? Nos preparamos a
continuar los pasos de la creación
del hombre, según el Popol Vuh.

3. Metáfora del Hombre
de Madera.

En esta etapa pensamos en un
Títere oMmioneta, un hombre de

madera, un ser rígido, que si bien
se reprodujo y pobló la tierra, por
ser de madera, y a pesar de la
nobleza de este material, no tenía
entendimiento.

No podía pensar ni dirigir sus

acciones, menos aúnpodía, recor-
dar a sus creadores y por 1o tanto
adorarlos.

Dividimos los asistentes en 4
grupos, y cada grupo elige cual de
sus miembros representará este tí.
tere, que será llevado a recorrer el
espacio físico disponible 

-esroes, el mundo- debiendo el mis.
mo o los mismos ser movilizados
por un número superior de com-
pañeros (no se trata de un trabajo
de parejas como en el Na 2 de esta
Propuesta),

De manera que entre varios
asistentes harán andar, caminar,
detenerse y si es posible socializar
con los demás muñecos, a su pro-
pio "juguete", ingeniándose para
mover sus brazos, manos, cabeza,
etc.

Finalmente evaluamos esta
etapa y recordamos el enojo mani-
festado por los dioses contra este

hombre de madera, por no poder
adorarlos, por estar "secos", por no
tener entendimiento.

Pueden intercambiarse los ro-
les entre los integrantes de cada

grupo. Se acaba de manera similar
al N" 2, todos en ronda.

4. Metáfora del hombre
de Maí2.

Resumen j propuesta por parte

de los PROPIOSALUMNOS.

Manteniendo la ronda final del
Nn 3, cerrando los ojos, son
concientizados de la imporrancia
del maíz para la vida de estos pue-
blos.

Se les pide imaginar una plan-
ta de maí2, donde nuesrros pies
son las raíces de una planta colec-
tiva, donde el tronco de la misma
es el cuerpo todo y en ronda, por
último sintiendo el maíz en el ros-
tro, en la respiración, en la sangre.
Parecemos respirarlo. Ya no nos
desarmamos, ni necesitamos que
nos lleven.

No estamos secos. Nos recorre
el fluido de la vida.

Nos preparamos a representar
a ese hombre de maí2.

Dividimos nuevamente a los
asistentes en 4 grupos, los cuales
deberán coordinar y representar
una propuesta cuasi.teatral (esto
es, mediante juego teatral, sin pa-
labras, o median¡e gesros y movi-
mientos simból icos), demosrrati -
va de la vida de aquellos cultiva-
dores de maí2.

una escena que exprese la co-
nexión de éstos con su tierra, qLre

demuestre nuestra propia idea y
emoción de la dignidad de estos
hombres y mujeres, ofendidos du-
rante más de 500 años.

IJna escena que demuestre la

realización de éstos, como hom.
bres como pueblo y como cultura;
ya sea a través de la siembra, la
cosecha, el reparto o la ofrenda a
sus dioses.

Evaluación
de todo el trabajo
lJna vez finalizada la presenta-
ción de escenas, se vuelve a for-
mar una ronda final, donde se les
pide recordar en silencio a aque-
llos pueblos, hombres, mujeres,
ancianos y niños, homenajeando
a rodos el[os, a sus arristas y cien-
tíficos, a los hombres comunes y a
los sacerdotes.

Sintiendo a rravés de la Metá-
fora de la Creación del Hombre,
en todas sus etapas, por los dioses
mayas, la confianza, la seguridad
en la evolución del hombre. Crez-
camos como el maí2.

Sintiendo el fluido del maíz en
nuestra sangre, en nuestro cuerpo,
sintiendo et fluir de la vida en
cada uno de nosotros, sintiéndo-
nos todos iguales, finalmente nos
despedimos, uno a uno, con un
abrazo fuerte.

Variaciones pos¡bles

Se puede realizar la misma pro-
puesta didáctica, tomando como
eje y exclusivamente algunas de
las etapas señaladas. En especial a
pafiir de la Nn 2. I

Bibliografía

Popol Vuu

Chilam Balam

l
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Visita de Amnistía
Internacional Sección
Argentina
DURANTE EL mes de enero
recibimos en nuestra sede la
grata visita de dos compañeros
argentinos, Isabel y Fabián,
militantes en la sección
Argentina de Amnistía
Intemacional, quienes fueron
atendidos por Luisa y Efraín. Es

la segunda visita de este grupo
al cual nos une la misma
preocupación por la educación
y la incorporación de los
derechos humanos al sistema
formal de enseñanza.

En esta oportunidad
nuevamente llevaron 100

ejemplares del libro D¡Rscuos
Hut',t¡Nos eu rt- Aule y offos
tantos ejemplares del T,q.' eus
TENEMos DrRscrros.

Durante el ameno
encuentro compartimos
experiencias, inquietudes e

intercambiamos materiales,
enriqueciéndonos en la tarea y
fortaleciéndonos en la idea de
que vale la pena seguir
adelante. r

Desde

Marga,ride Genevois

orRe s¡upÁnc e y alentaáora

visinllcgó tulbién en ensro:
Mm garida G enev ois, integr an*
de la C unision J usüo.o y P az dc

SanPablo.

lunto conorras ONGs
conuocadas por elMinisteio de

J wticia de Brail, cornenzaron en
1 99 i a elaborm el Plan N acional
de Derechos Humonos , quc

r esponde a los üneunientos
adoptalns en la C onf u encia
Mundial de D er echos Humanos
realizaÁa enViena en 199j, en

la que también participó

Uruguay. Adanlls de Brasil,
úmicomente Australia es el pafs

queha elabaraÁa esrc plan.

Una fulas áreas dc nabajo

en el mmco dcl mismo es la

educación en derechashmranos y

ese fue el monuo d¿ su visita, en

b,úsqueda de asesoruniento y
materiales.

S u pr eocupación pincipal es

lafumwción dc monitores, dala
que un trabajo que pretenda ser

eficaT, enunpaís tanuastoy can

una poblnción ttn nltmerosa,
requiere dc tma estrateg¡a que

muhiplique las esfuer Tos en f arma
muy dgil.

Valmó mucho el trabajo
realizoÁa Po¡ SERPA/ en el órea
educoción.t

10e Aniversario
el Epureo oE EoucecróN
PARA LA Paz v los DrnEcHos
Hut'¿¡,Nos nació en el año
1986, porque la institución
valoró la importancia de la
educación en derechos
humanos para fortalecer la
democracia y la validez de
hacerlo dentro del sistema
formal, por su alcance
cuantitativo y cualitativo.

Es así que se convocó a un
gupo de profesores
preocupados por la temática de
los derechos humanos. En el
convencimiento de que la
reflexión crítica y compartida
es un camino para encontrar
altemativas se comenzó un
proceso de intercambio de
experiencias y opiniones con
otros docentes y su difusión.

En el correr de los años, el
trabajo se fue ampliando al
ámbito de primaria y al
universitario, encontrando eco
en muchos docentes uruguayos
y extranjeros.

Sabemos que aún resta por
hacer, pero sentimos la
satisfacción de estar
concretando algunos de los
objetivos planteados por la
institución. r
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15 años del SERPAJ

HA PASADO ya mucho tiempo
desde la creación clel Servicio
Paz y Justicia en LJruguay,

tiempo en el que hemos vivido
hechos muy diversos, tanto a

nivel nacional como
internacional.

La caída del Muro de

Berlín, la ideología que afirma
la desaparición de las

ideologías, el brote de guerras

en diferentes puntos del globo
y desastres ecológicos, se

conjugan con movimientos a

nivel mundial que demuestran
mayores grados de conciencia
respecto a la importancia e

imperante necesidad de

mejorar la calidad de vida de

todos los seres humanos:
demostraciones de rechazc,

hacia el apartheid sudafricano,
acciones a favor de la defensa

I de rnarzo

21 de marzo

del ambiente, negativas para
participar de la Guerra del
Golfo, hechos que están
orientados por la visión de una
sociedad más armónica, justa y

solidaria.
Y dentro de fronteras, la

finalización de la dictadura
militar, la legitimación de una
situación de impunidad a

través de la ley de caducidad,
el desgaste de viejas formas de

movilización y el desconcierto
en [a búsqueda de estrategias
adecuadas, así como e1

surgimiento de nuevas

modalidades de participación
de la ciudadanía, por ejemplo a

través de los institutos del
referéndum y la iniciativa
popular, y también diversos

intentos por reconstruir las

utopías que inviten a VIVIR.
Sólo por mencionar

algunos hechos qrre a diario se

mezclan en nuestro trajinar,
que han afectado al SERPAJ y
sobre los cuales el SERPAJ ha
intentado aportar su granito de

arena. A veces a través cle la
denuncia, offas mediante una
reflexión crítica y en algunos
casos con acciones tales como
promoción y educación en y
para los derechos humanos,
asesoram ientos, visitas a

cárceles, difusión de

materiales, coorclir-ración de

organizaciones, etc.. Todas
modalidades distintas, que dan
forma r la intención de ir
concretando el sueño de un
país donde todos y cada uno de
sus habitantes puedan
clesarrollarse como seres

integrales e íntegros.
"Se hace camino al andar, y

al volver la vista atrás...", se

sier-rte la satisfacción de los
logros alcanzados; "y a1 andar
se hace camino..." y es cada vez
más desafiante lo que queda
por transitar. I

Proyecto Educatiuo:
Estímulo
de la tolerancia

A FINES del año pasado recibimos
la sistematización de una
experiencia educatiua lleqaÁa a
cabo enlaescuelal'l' 185 dela
Villn San Francisco de

Curelones.
Habiendo sido declarado por

Ia ONU eL año 95 como año
Int ernacionaL p ar a la T oler anci a,
se dio inicio a este trabajo, pero

sin duda tiene releuancia más alló.

del año que pasó.

Así queda claro al Leer sus

objetiuos : sensibilizar al niño ante
la temó.tica; ayurlcr a comprender
la diuersida¡l social y contribuir a
l"o" protección de las minorías, así
como Dromoaer actitules de

respeto 1 solidaridaL.
Saludamos a la directora de ln

escuela, Mtra. Rosa Coyro
Martínez, impulsora de este

proJecto que hemos tenido el
gusto de conocer. Sabemos que

experiencias de este tipo se

deswrollan en otros centros
educatiq,tos en nuestro país y
esperamos que esto sirqta de

estímulo para iniciativas similares
qwe permitan ir incorporando en

la cotidianidad de la escuela la
práctica de la tolerancia y el

respeto a los derechos humanos.l

Día internacional
de la mujer

Día internacional
dt La elíminación
de la discriminacíón
racial
Día forestal mundial

Día mundíal de La salud

Día mundial
del uabajador

Día intcrnacional por la
salud de las mujeres

Día internacíonal
sin tabaco

Día internacionaL
de los niños qíctimds

inocentes de Ia agesión

Díamundiol
del medio ambíente

7 de abril
le denayo

28 de mayo

37 de mayo

4 de junio

5 de junío

1996 - Año Intcrnacional
para la Erradicación de La Pobreza

I
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DERECHOS

HUIVIANOS

EN ELAUI,{

Con la compra

de un ejemplar de

DERECHOS HUÍVANOS EN EL AULA

le obsequiamos

una suscripción anu¿l

de la revista

EoucncróN y DEnrcuos Hur,¡nruos

que incluye el envlo

a domicilio



Suscripciones
tele fónicas
Enuc¿ctóN y DsRrcHos HuueNos se encuentra

en venta en librerías, pero además puedes suscri-

birte anualmente por tres números llamando por

teléfono a nuestra institución entre las 10:00 y

las 18;00 hs., por el número 48 53 01.

Tomaremos tus datos y, en el correr de las sema-

nas siguientes a tu llamado, enviaremos una

persona a hacer efectivo el cobro de la(s)

suscripción(es) en la dirección que nos indiques.

Se te entregará la constancia correspondiente

(para el Interior, envío contra-reembolso).

Con este nuevo servicio queremos facilitarte los

trámites y animarte a seguir colaborando en la

diíusión de nuestra revisra.

Suscripciones anuales para Uruguay
$qo

Suscripciones anuales para América Latina
U$S 20

Suscripciones anuales para el Resto del Mundo
U$S 25

Números anteriores
$25

\




