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IEDITORIAL

UTOPIA O REALIDAD

crear,
construir, aunque te equivoques
no dejes de luchar
por ser feliz
Falta y Resto '92®

COMIENZO DE un nuevo afio es siempre una apuesta a reafir-
mar convicciones y renovar esfuerzos. Es una oportunidad
para animarse a sofiar y construir utopias, para apostar por
o' » i iten darle a los dem4
ocuras” que nos reviven y nos permiten darle a los demds
algo diferente. Un tiempo de creaciones, de disposiciones

para edificar el cambio, sin pausa y sin prisa.

Diez afios continuos de dedicacién, 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 afio que se

presenta lleno de desafios: el presente y futuro de la educa-
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ci6n en el marco de una controvertida reforma educativa y
de un cuestionable presupuesto; el segundo afio de un
Decenio por la Educacién en Derechos Humanos declarado
por la oNU al que tenemos todos que llenar de contenido; la
declaracién de 1996 como Afio Internacional por la Erradica-
cién de la Pobreza con la esperanza de generar mayor tomade
conciencia al respecto y que la misma se traduzca en

medidas efectivas.

Estos son s6lo algunos de los retos que nos esperan y que en
el dia a dfa iremos asumiendo y afrontando con la certezade
saber que son muchos los docentes que nos acompafian y

apuestan a crear y construir. m

™ Murga del carnaval uruguayo.
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O N E S

Sujeto - Conocimiento - Poder

“...la educacién debe abrazar mente vy cuerpo, razén e
imaginacion, necesitades intelectuales
y de instinto...” !

LeoNor PiREYRO (V)

HACE ALGUN tiempo, y desde estas mismas paginas,
hice mi primer acercamiento al tema acerca del
conocimiento y su articulacién con el poder y su
relacién con la educacién. Hoy la preocupacién
sigue vigente, los cuestionamientos y preguntas de
entonces, no sélo siguen latiendo, sino que los siento
mds vivos ain.

Estoy escribiendo este articulo, en el marco del
Seminario de Investigadores del Departamento Ecu-
ménico de Investigadores. Con los compafieros par-
ticipantes, hemos discutido e intercambiado nues-
tras experiencias latinoamericanas desde diferentes
Opticas, temdticas, vivencias, pero entre otras cosas,
algo que nos une a todos, es sentirnos viviendo
“tiempos interesantes”, lo que algunos han dado en
llamar tiempos de crisis de paradigmas, y que a m{ me
gusta mejor, llamar crisis de sensibilidad, a partir de
la idea, no tanto de la crisis de modelos, sino fijando
la atencién mds bien en cémo nos conmueve el
mundo hoy, cudnto, desde dénde. Cémo vislumbra-
mos los problemas y necesidades, cudles, cugntas.
Qué desafios y preguntas nos hacemos, qué propues-
tas tenemos, cudles son las bisquedas, por qué, quié-
nes, para qué.

(*) Profesora de Historia.

1. Marcuse, Herbert. La sociedad carnivora.
Argentina, Galerna, 1969, p. 56.

Yo creo que estamos hoy frente a una sensibilidad
diferente, nuestras bisquedas 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 de lucha,
como un lugar privilegiado en lo que se refiere a la
construccién de un Nuevo Sujeto.

Ahora bien, c6mo fue entendido esto y cémo lo
entendemos hoy, ubicados desde el smbito de la
eduacién, es lo que da origen a estas reflexiones que
quiero compartir.

“La educacién es sin lugar a dudas, un factor
importante en el desarrollo social, y es mucho mas
que una actividad formativa e informativa, pues
implica la transformacién del individuo en sujeto.
De otro modo, puede ser cualquier cosa, pero no
educacién.”?

Es sabido que la escuela es un lugar en donde se
hace algo mds que “dar y recibir saberes y habilida-
des”. Es sabido que la escuela no es tinicamente un
sitio “abastecedor de conocimientos”. Pero, jcumple
ella la funcién arriba reclamada? ;Es la escuela un
espacio de construccién de voluntades firmes, men-
tes apasionadas por el discernimiento, y corazones
enamorados de la vida? Estas son algunas de las
preguntas que nos conmueven y mueven hacia la
basqueda de respuestas nuevas.

La vision liberal

La escuela: un espacio neutral

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

2. Magallén, Mario. Educacién y poder. México,
Anuario estudios latinoamericanos, Universidad
Auténoma de México, 1989, p. 25.
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IREFLEXIONES

libertad e igualdad de todos ante laley, el liberalismo,
como ideologfa dominante, elaborard un discurso
sobre las instituciones educativas acorde con estas
manifestaciones.

A partir de este momento, comienza a aparecer la
escuela gratuita y obligatoria como una necesidad (a
pesar de la resistencia de muchos sectores dentro del
propio liberalismo); se proclamard la escuela como
uno de los ambitos de homogeneizacion cultural, que
trasmitird la escala de valores culturales (del sector
triunfante). Es decir que a través de la educacién en
las escuelas se podia eliminar la diversidad valoral,
entendida como nociva, y se podfan centralizar los
procesos del saber y la formacién de ciudadanos,
fieles a los valores predominantes en la sociedad. Se
comienza, entonces, a pensar en la escuela, como el
4mbito en el que se puede dotar a los futuros ciuda-
danos de una escala de valores y sentimientos de
:dentidad cultural que se visualizardn en el amor al
pafs, 0 como era mds del estilo decir, amor a la patria.

Ademis aparece la idea, por lo menos a nivel
discursivo, sobre la necesidad de la formacién de
ciudadanos aptos para la participacién activa en la
vida politica del pafs, aunque enun principio sélo se
estuviera refiriendo a la burguesia como clase social,
y que ello se podia lograr desde la institucién escuela.
As{pues, era de esperar del proceso de escolarizacién:
la igualdad de condiciones y la preparacién para
participar en lacosapiblica, ademds de la posibilidad
de ascender socialmente dentro del sistema. La idea
central es entonces, que a través de la labor en la
escuela se evitarfan disgregaciones, y se lograrfa una
sociedad igualitaria, en cuanto a las posibilidades de
los ciudadanos para desarrollar sus capacidades en la
sociedad y, por esa via, los mismos lograrfan ascenso
social.

En cuanto al conocimiento, es considerado algo
objetivo y neutro, por lo que existe la posibilidad de
ser descrito en forma neutral. El mismo se conforma
por hechos invariables que existen a priori, en una
relacién causa efecto, por lo que, si se accede a las
leyes que determinan las causalidades, se estard en
condicién de predecirlos, y aellose liga lanocién de
conocimiento. La funcién del maestro, por lo tanto,
es la de otorgar conocimientos o, en el mejor de los
casos, dar/ensefiar las herramientas paraque elalum-
no acceda al conocimiento asf concebido. Esto poco
tiene que ver con el mundo de los valores. El cono-
cimiento es algo neutral, la educacién debe ser obje-
tiva, laica, exceptuando, claro estd, las practicas que
lleven a la afirmacién del “amor a la patria”.
El conocimiento estd asf situado en un campo para-
lelo a la realidad, fundamentado en una nocién de
objetividad que separa los hechos de los valores que
los producen; por lo que el mismo aparece canoniza-

do por la ideologfa que lo sustenta, y unido a la idea
de lo infalible, sin contradicciones e incuestionable
por su naturaleza; es fijo, universal, inamovible y
atemporal. Esto lleva a poner entonces, el centro de
la atencién en el asunto de cémo o qué caminos
recorrer para que sea mds eficaz la aprehensién del
conocimiento como objeto ajeno a poseer, sin que
surja preocupacién o cuestionamiento sobre quién o
de dénde obtiene el conocimiento su legitimidad,
quién legitima los hechos que se configuran, afirman
y trasmiten.

Por lo tanto, ello desembocard en un modelo
pedagégico en donde la conducta pasiva delosalum-
nos es bien conceptuada y calificada como tal, y en
donde la funcién del maestro es trasmitir conoci-
mientos, que de alguna manera ya estin dados por la
ideologfa dominante. Refiriéndose a esta modalidad
o visién de la escuela, Giroux dice que alumno y
maestro no negocian en el mundo en el que viven y
se desarrollan, por lo que debajo de la armonia
“olimpica” del salén de clases, y de la relacién alum-
no-maestro, estdn fijos los roles en los que ambos
estan atrapados. En definitiva este modelo significa
mis por lo que omite que por lo que incluye.’

Por otra parte, en el caso de “fallas” en el campo
del conocimiento, son atribuidas casi sin excepcién,
a defectos personales; se origina entonces la nocién
de culpabilidad individual, que casi siempre recae
sobre el alumno (aunque a veces también sobre el
maestro), ya sea porque no es lo suficientemente
interesado, o por que carece de habilidades naturales.

Asipues, estavisién sobre el rol de laescuelahace
énfasis en otorgar una especie de boleto de entradaa
una sociedad que, teniendo en cuenta la capacidad
personal y adquirida de cada una de las personas, les
brindar4 igualdad de oportunidades. Se ve a laescue-
la como una herramienta que ayuda a superar las
desigualdades pero, por sobre todas las cosas, no se
une la igualdad, la justicia, y la concepcién democra-
tica de la participacién politica, con la desigualdad
econdmica; se ignora esta tensién y se ignora por lo
tanto la cuestién de cémo la igualdad de oportunida-
des es coartada por los intereses econémicos de los
grupos poderosos dentro de la sociedad.

En sintesis, desde esta dptica, se presenta a la
escuela como un espacio aséptico, desconociendo la
interrelacién que ella tiene con la forma en que estd
organizada la sociedad, y también desconociendo el
hecho de cémo las relaciones de poder de lasociedad
circulan por la institucién.

Desde esta posicion, se argumenta que la escuela
puede educar para que el estudiante tenga un mayor

3. Giroux, Henry. Teorfa y resistencia en educacion.
México, Siglo XXI, 1992.
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desempefio politico en el Estado, pero se ignora
cémo el Estado emplea a las escuelas para imponer su
16gica y la del sector dominante dentro de la socie-

dad.

Los modelos criticos

Estos modelos buscan investigar los procesos educa-
tivos y la funcién del sistema escolar, a partir de sus
nexos con los procesos econémicos y politicos gene-
rales de la sociedad. Encuentran que la escuela cum-
ple un papel especifico concreto que es el de garan-
tizar la reproduccién social del régimen dominante
de produccién; es mds, plantean la reproduccién
social en su conjunto.

Escuela y poder:
una critica sin alternativa

Esta corriente, representada fundamentalmente por
Bourdieu y Passeron,* parte de la afirmacién que la
educacién y la escuela estdn insertas dentro de la
totalidad real, que no son universos aislados, y desde
sudptica critica, considera que sufuncién 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”3. En sintesis, este principio de correspondencia,
argumenta que las relaciones sociales en la escuela'y
en el salén de clases, reflejan las relaciones sociales y
econémicas del sistema, siendo el resultado final la
reproduccién de la divisién social y de clases necesa-
rias para la produccién y legitimacién 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 pedagégico, médi-
co, de produccién, penal, de comunicacién de masas,
etc., controla la casi totalidad del tiempo de los
individuos, con el propésito de responder a las nece-
sidades del aparato productivo. A través de este
aparato se controla al individuo, con el objetivo
prioritario de ponerlo al servicio de las exigencias del
mercado de trabajo; es lo que Foucault llama la
“transformacién del tiempo en tiempo de trabajo”.®

El Estado es, en este sentido, una totalidad, (una
forma espacial, temporal y social), en la que todos los
individuos estdn sometidos a una vigilancia perma-
nente, resultado de “una organizacién autoritaria
que tuvo su origen en el siglo XVIII, con la consoli-

4.  El texto mas conocido en nuestro medio es La
reproduccién. Barcelona, Leia, 1981.

5.  Giroux, Henry. Teorfa y resistencia en educacién.
México, Siglo XXI, 1992, p. 84.

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

:
E X

dacién del capitalismo”.” Se trata no sélo de una
apropiacién o explotacién de la mdxima cantidad de
tiempo, sino también de “controlar, formar, valori-
zar, segin un determinado sistema, el cuerpo del
individuo”.® Es asf que, a través de la educacién y
especialmente en las escuelas, se controlan y deter-
minan un sinnimero de conductas y comportamien-
tos de las personas; por medio de los castigos y
recompensas se evalda y califica “lo bueno” y “lo
malo”. Se aprueban determinadas conductas, se des-
aprueban otras, se inhiben o bloquean las mds.

Para el cumplimiento de estas funciones, al poder
le es imprescindible la ideologfa, que bajo la forma de
curriculum oculto, se introduce en la escuelaconuna
intencionalidad concertada con los intereses de los
grupos dominantes, que no aparece explicitada, pero
que orienta a la conformacién de falsos sujetos, es
decir, sujetos con conciencias falsas o falsas identida-
des.’

La escuela y la educacién concebidas por esta
corriente, estan conformadas por una pedagogia cu-
yos fines son el reforzamiento de las relaciones de
poder.

En cuanto al docente, se le percibe portador de
una ideologfa, la misma que le oprime, y, que expresa
a través de la trasmisién de significados para benefi-
cio de los detentadores de las relaciones de poder. “El
maestro oscila pendularmente entre loque es y loque
deberfa ser...;'° y en definitiva, se sumerge en una
légica en la que no educa, sino que orienta su tarea
hacia la presentacién en forma coherente y sistemd-

7. Ibid., p. 112-113-144.
8. Thid,, p. 133,
9.  Mas adelante se profundizard en el tema.

10. Merani, Alberto. Educacién y relaciones de poder.
Meéxico, Grijalbo, 1980 (Coleccién Pedagégica), p.
34y41.
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tica de los significados que los grupos dominantes
han seleccionado como “buenos”, por lo que el
criterio de conocimiento radica, en tltima instancia,
en las decisiones de esos grupos en una sociedad.
El que ensefia realiza su actividad 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
sufuncién necesita de autoridad, y esa autoridad le es
conferida por dicho saber. En consecuencia, saber y
poder son inseparables también en la escuela: “todo
el pesodel proceso educativo estd a cargo del maestro
y es él quien tiene la autoridad en el salén de clase”.
Hay que saber, dice Foucault, que “poder y saber se
implican directamente el uno al otro, que no existe
relacién de poder sin constitucién correlativa de un
campo de saber, ni de saber que no suponga y no

constituya al mismo tiempo unas relaciones de po--

der”.12

Es asi que la escuela cumple “la funcién ritual de
esconder a sus participantes las contradicciones en-
tre el mito de una sociedad igualitaria y la realidad
consciente de clases que certifica”.’? Asi como en ella
también hay un doble discurso acerca del conoci-
miento, por un lado como una llave liberadora, y por
el otro se trata en realidad de conocimiento que se
utiliza para dominar. El sistema educativo guarda
dentro de sf violencia y opresién, 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
institucidn, la escuela, limita y trunca la imaginacién
creativa, legitimando el statu quo en beneficio de los

11.  Magallén, Mario, op. cit., p. 28.

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

13.  Illich, Ivdn. Alternativas. México, Joaquin Mortiz,
1977, p. 107 y 108.

sectores detentadores de las relaciones de poder.

La accién pedagdgica corresponde a los intereses
de los grupos dominantes, en ella reside el ejercicio
de la violencia simbélica que reproduce la seleccién
ylaexclusién de los contenidos y significados propios
deluniverso cultural de un grupo. Estaseleccién es de
por si arbitraria, por lo que los contenidos de la
educacién no son nunca neutrales ni inocentes.

De lo anterior se desprende, con claridad, la idea
que los sectores dominantes utilizan la escuela como
vehiculo de imposicién de “bienes culturales simbé-
licos”, y por ello se evalda a la totalidad del proceso
educativo como la accién de cooptacién del saber
popular por el saber dominante.

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

Por lo mismo, la relacién educativa supone una
pedagogia basada no en una simple relacién de co-
municacién, o comunicacién horizontal, sinoenuna
relacién estrictamente jerarquizada. En oposicién al
idilico discurso sobre la relacién estudiante-maestro,
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 dominante que le da derechoala
imposicién, y ello estard mds all4 de la competencia
técnico pedagdgica del docente o de su autoridad
personal, por lo que en el estudiante quedard
internalizado, como con tinta indeleble escrito, un
modelode sociedad jerarquizada, verticalista e inape-
lable, un modelo en el que se acepta el autoritarismo
con el disfraz de la autoridad.

En sintesis, si miramos a la escuela tnicamente
desde esta visién, no cabe duda que, como institu-
cién, le corresponde un papel principalisimo en la
reproduccién y en el sojuzgamiento ideolégico de la
fuerza de trabajo, ya que en ella se ensefia por sobre
todo formas de aprender y aprehender que serdn una
impronta importante en las formas de comporta-
miento y relacionamiento de los individuos en la
sociedad. Al respecto dice Althusser: que “el aparato
ideolégico del Estado definitivamente tiene el papel
dominante, aunque dificilmente alguien preste oido
a su musica; jes tan silencioso!, ésta es la escuela.”’

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

15, Althusser, Louis. Ideologfa y aparatos ideoldgicos
del Estado, Nueva York, Monthly Review Press,
1971.
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Ahora bien, si mucho de lo expresado anterior-
mente es innegable, en su conjunto hay una rotunda
negacién a la posibilidad de encontrar, en la escuela,
espacios para un trabajo tendiente a la transforma-
cién social a través de practicas y contenidos
liberadores. No se perciben espacios en el sistema de
educacién para laresistenciay la transformacién. Por
lo que se niega la posibilidad de una practica educa-
tiva, dentro del sistema formal de ensefianza, contra-
riaalos intereses y a las acciones dominantes. En este
sentido, la educacién formal, y todos los que en ella
estan implicados, no podrfan mas que colaborar con
la dominacién.

Esta corriente de pensamiento no se pregunta
acerca de la posible interrogacién con respecto al
saber, al poder y a la autoridad que pueden hacer los
docentes, los estudiantes y los padres de éstos, por
nombrar a los mds directamente implicados en el
sistema educativo formal. Tampoco se interrogaacer-
ca de los cuestionamientos que pueden surgir con
respecto a las practicas educativas, sus objetivos y
consecuencias, nisobre los posibles cuestionamientos
acerca de los contenidos a comunicar, etc. Nueva-
mente entonces, se niega el campo de la resistencia
y de la transformacién dentro del sistema escolar,
favoreciendo asf la nocién que todo ser que pasa por
el sistema educativo quedard atrapado por el conte-
nidoy/olos valores que trasmite laaccién pedagdgica
al servicio del poder dominante, sin escapatoria
posible.

La escuela como espacio epistémico

“La idea de que las escuelas pueden construir una
nueva sociedad es parecida a la idea de que el
mundo serd redimido por los nifios o que los nifios
de alguna manera salvardn a los adultos. Creo que
ambas ideas son incorrectas. Nosotros no podemos
dejaranuestrosnifios la responsabilidad de redimir
al mundo que echamos a perder, o cuando menos
presenciamos ser destruido... yo no creo que un
nuevoordensocial puede ser construidoa través de
las escuelas, sf creo que las escuelas serdn una parte
esencial en el nuevo orden que es construido a
través del esfuerzo cooperativo de todos nosotros:
maestros, mineros, obreros, profesionales, toda la
gente que cree en el imperativo moral y social de
lucha por el nuevo orden. Por lo tanto, encuentro
que la cuestién crucial no deberfa ser: ;tiene la
escuela el poder para cambiar la sociedad?, sino,
(qué poder pequefio podemos usar para trabajar
con otros para cambiar a la sociedad?, jcudl serd el
papel de nosotros como maestros en la construc-
cién de un nuevo orden duradero?

16. Kohl, H. Can the school build a new social order?
EEUU. Journal of education, 1980, citado por
Giroux en Teorfa y resistencia en educacién,

Meéxico, Siglo XXI, 1992, p. 290.

Hasta aquf hemos sefialado que la escuela y sus
métodos educativos son opresores y que tienen por
objeto, de manera explicita o implicita, el someti-
miento, la opresién y la manipulacién de los indivi-
duos, a través de una economfa politica del cuerpo, !’
desde que se apela a la docilidad y a la sumisién,
donde el poder es inmanente y omnipresente: “el
poder est4 en todas partes; no es que lo englobe todo,
sino que viene de todas partes”.!® El poder lo permea
todo, los cuerpos de los individuos, los grupos socia-
les, las instituciones, las relaciones sociales en una
sociedad dada, todo...

Asi pues, podemos ver que en realidad en la
escuela hay una violencia simbélica ejercida por la
pedagogfa, que esconde la violencia econémica-
social-politica. Pero ello mismo nos obliga a pregun-
tarnos: jcémo manejar desde la escuela, entonces,
mecanismos de resistencia?, ;cémo desempefiarnos
con un consciente y profundo sentido humano y
darle sentido, entonces, a la humanidad?

La escuela y sus posibilidades acerca de la forma-
cién de sujetos, dentro de la 16gica de las corrientes
criticas analizadas no tiene espacio, a pesar de lo
valioso de sus aportes. Estas criticas, se ubican dentro
de un marco, en el que habria 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-
mientono esalgo externo al que aprende, sino que las
sociedades, el poder, el conocimiento se construyen,
y es asf, entonces, que recuperamos el espacio esco-
lar, como un espacio en el que se puede trabajar por
la construccién de sujetos con capacidad de discer-
nir, para poder actuar en la sociedad, con capacidad
transformativa.

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

18. Foucault, M. Historia de la sexualidad 1. Voluntad
de saber. México, Siglo XXI, 1985, p. 113.
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“La sociologfa del conocimiento, las ciencias
cognoscitivas, los modelos co-constructivistas y
constructivistas en psicologfa y en educacién ponen
el énfasis en el hecho de que, participando en las
matrices sociales (que incluyen a la ciencia y a la
cultura de las que formamos parte), adquirimos for-
mas de comprender y participar, metdforas y
pardmetros, ejes cognoscitivos y destrezas especifi-
cas.

Lasubjetividad y las relaciones sociales se organi-
zan en el trazado de estas metaforas, de estos horizon-
tes que generan presuposiciones y expectativas, con-
figurando creencias, epistemologfas cotidianas y vi-
siones del mundo”.

Esnecesario romper el circulo vicioso de domina-
cién, para establecer los lazos que permitan una
verdadera comunicacién entre el maestro y el alum-
no, lo cual puede lograrse si se tiene claro y se
reconocen las posibilidades y los alcances de cada
uno en la produccién de conocimientos. No aceptar
nada por establecido, es decir revalorizar el principio
de cuestionamiento, ha de constituir la base de una
metodologfa que aglutine la voluntad de poder, pero
no en sentido negativo, sino en funcién de la supera-
cién hacia la construccién de verdaderos sujetos. A
partir de esta concepcién se estaria en condiciones de
laborar por la recuperacién del hombre para sf, y no
para la produccién y el consumo; como ya expresa-
mos, se estarfa entonces, en el camino de la transfor-
macién del individuo en sujeto. Es también priorita-
rio, descubrir que los conceptos son abstractos en la
medida en la que no se juntan con la praxis de la
existecia, y tener entonces sf una prictica educativa

19.  Fried Schnitman, Dora. Ciencia, cultura y
subjetividad. En Nuevos Paradigmas, Cultura y
Subjetividad. Argentina, Paidss, 1994, p. 16.

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

Asi, educacién, escuela y libertad son insepara-
bles, y por lo tanto no opuestas, sino complementa-
rias. A través del proceso educativo se pueden descu-
brir la opresién, la marginacién y las relaciones de
poder en beneficio 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 liberacién del hombre, siem-
pre y cuando tengamos presente que las alternativas
pedagdgicas serdn liberadoras en la medida en que
estén integradasaalternativas m4s globales”,*® que se
relacionen con las bisquedas y reivindicaciones
emprendidas por las diferentes organizaciones y sec-
tores de la sociedad, esperanzados en los cambios que
den a luz condiciones mis justas de existencia.

“No somos meros reproductores pasivos de una
realidad independiente a nuestra observacién, asf
como no tenemos libertad absoluta para elegir en
forma irrestricta la construccién de la realidad que
llevaremos a cabo. La operacién activa de
deconstruccién/construccién (en contexto) que los
grupos humanos hacen sobre lo que serd su “univer-
so” —objeto de conocimiento— coincide con su
emergencia simultdnea como sujetos en el mismo
proceso de construccion.

Esta perspectiva permite preguntarse acerca de
los conceptos de “verdad”, “objetividad”, “realidad”.
Subraya una posicién ética fundada y enraizada a la
vez en la responsabilidad por nuestras construccio-
nes del mundo y las acciones que las acompafian. 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” 2!

Es desde esta perspectiva que sostenemos que,
“en la escuela hay mucho por y para hacer”. Siyano
cabe esperar certezas absolutas ni de las ciencias, ni
de las artes, ni de la cultura, ni de la filosoffa, tanto
respecto a los conocimientos como a los valores, la
emergenciayfortalecimiento del sujetosesitiacomo
el objetivo prioritario de la prictica educativay de la
funcién de la escuela. La formacién de sujetos, la
reivindicacién del mismo, supone a la vez la defensa
delalibertad personal, y el desarrollo 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 salén de clases. m

20. Gutiérrez, Francisco. Educacién como praxis.
Meéxico, Siglo XXI, 1985, p. 156-157.

21. Fried Schnitman, Dora. op. cit., p. 27.
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Limites que liberen

El tema de la disciplina lo hemos tratado en nimeros 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, mas adn en

el marco del debate de la reforma educativa.

CeciLia VvVON SANDEN ()

EL TEMA de la disciplina estd siendo una preocupacién
recurrente en distintos dmbitos de la docencia. “No
entiendo a los alumnos”, “ya no son como antes”,
“ninguna medidasirve”. Estas y otras muchas afirma-

ciones por el estilo son lugares comunes en la reunio-

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

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, asi como el desconcierto o el agotamiento de los
docentes, es ineludible abordar esta tem4tica desde
una perspectiva que aporte nuevos elementos tedri-
co-practicos. Con mds razén para quienes intenta-
mos educar en el espiritu de los derechos humanos y
buscamos ser coherentes con ellos.

El encare teérico-practico que se haga de la
disciplina tiene muchas implicancias con los dere-
chos humanos, ya que expresa una manera de conce-
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bir al alumno como integragnte de la sociedad y en
cuanto a su comportamiento futuro, de concebir la
educacién y de concebir el rol docente, asi como
también se ponen en juego valores.

Esos valores los trasmite el docente y ademds 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 temdtica es muy vasta y polémica y necesaria-
mente hay que tratarla asociada al aprendizaje. Re-
sultard imposible en este breve articulo desarrollar
todas las aristas que presenta: limites, manejo de la
autoridad y el poder, adecuacién de los contenidos,
relaciones docente-alumno, autonomia, contexto
social e institucional, etc.. Me propongo simplemen-
te compartir algunas reflexiones a partir de la propia
practica y de algunas experiencias; descubrimientos
realizados en un proceso de trabajo con otros colegas.

Conceptos y preconceptos

Remitiéndonos a definiciones del diccionario, en-
contramos que la palabra disciplina tiene estas acep-
ciones:

“(Del latin, disciplina.) f. Doctrina, instruccién de
una persona, especialmente en lo moral.// Observan-
cia de las leyes y ordenamientos de una profesién o
instituto. Tiene mayor uso hablando de la milicia y de
los estados eclesidsticos secular y regular.// Instrumen-
to, hecho ordinariamente de cidfiamo, con varios rama-
les, cuyos extremos o canelones son més gruesos, y sirve
para azotar.// Accién y efecto de disciplinar o discipli-
narse.”

Del Diccionario de la Real Academia Espafiola

“Del latin, discere = aprender.// Conjuntode leyes
o normas que rigen una organizacién.”

Del diccionario ANAYA de la Lengua Espaiiola

“Normas de conducta que rigen una actividad. //
Orden, regla, normativa.”

Del diccionario ESENCIAL de Santillana

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

Traducida a términos més cercanos a la psicolo-
gfa, la disciplina se asocia a la idea de puesta de
limites.

Desde el punto de vista del psicoandlisis nacemos
como puro “ello”, es decir con todas las pulsiones “sin
domesticar” y serfa mediante el proceso educativo
que la persona se harfa capaz de vivir m4s acorde al
principio de realidad que al principio de placer.

Ausubel sostiene que, “ toda vez que para el
aprendizaje es necesario cierto nivel minimo de

orden y correccién, la disciplina constituye un pro-
blema real y frecuente en el salén de clases” y segin
él la disciplina es un fenémeno cultural que cumple
algunas funciones importantes: socializacién, madu-
racién de la personalidad, internalizacién de normas
y obligaciones morales asi como contribuir a la segu-
ridad emocional de los nifios.

Siguiendo a la profesora Bategazzore: “el orden
no esun fin en si, 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 sustituido por un concepto posi-
tivo: asegurar el conjunto de las condiciones mate-
riales, organizativas, técnico-docentes, para que esa
labor se efectie sin cortapizas, como fecunda
interaccién entre educador y educando”.

De la lectura de los distintos aportes surgen dos
tendencias acerca del mismo concepto: una mds
tradicional en la que se asocia al castigo, el rigor, la
penitencia, y otra més constructiva en la que se
asocia a la puesta de limites, de normas.

Una aproximacién desde la visién de los dere-
chos humanos, necesariamente incluye la formacién
en valores. La disciplina es una forma de educareny
para la solidaridad, la convivencia, el respeto, la
cooperacién , la expresién, la libertad y la autono-
mia. Estas actitudes también son contenidos a ser
aprehendidos.

Desde esta perspectiva podrfamos decir con G.
Espinosa, que la disciplina “es un medio para el
aprendizaje de actitudes y conductas aptas para al-
canzar metas conocidas y deseadas y para lograr la
vida en comidn”.

Secuelas

Cuando los comentarios como los que menciondra-
mos més arriba se suceden y el estado de animo de los
docentes revela serias dificultades en abordar o en-
cauzar ladisciplina, surge la pregunta ;por qué esto se
ha convertido, ahora, en un problema?. ;Es que antes
no existian “problemas de conducta”, como se les
llama?; jo que los docentes no analizaban tanto su
realidad?, ;o que se preparaba mejor a los futuros
maestros y profesores?

Posiblemente podriamos hacernos muchas pre-
guntas mds; y seguramente todas las respuestas ten-
gan que ver con factores que, sin duda, estdn inci-
diendo en la situacién que hoy es objeto de nuestro
andlisis.

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 estd influyendo fuertemente es de ca-
racter histérico. Me estoy refiriendo a la reciente
dictadura y a los ecos que perduran en el imaginario
de los educadores.
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La situacién de dictadura en nuestro pafs y su
autoritarismo, del cual el sistema educativo fue un
habil reproductor, ha dejado profundas marcas en la
sociedad y en el cuerpo docente, atin en los jévenes,
ya que fueron formados en ese perfodo.

Es muy reciente la experiencia de presién y repre-
sién en los centros educativos, que ha afectado a
docentes y estudiantes.

Durante el perfodo de facto la disciplina fue
considerada como un fin en s{ 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, vacidndolo de contenido educativo.

“.luego de tantas y tan duras luchas de los gre-
mios estudiantiles y docentes por desarrollar y arrai-
gar en la conciencia pedagégica uruguaya los grandes
ideales libertarios y renovadores, los vemos peligrar,
socavados por pertinaces enfoques estrechamente
reglamentaristas y autoritarios de la ensefianza. No
en balde, doce afios de dictadura martirizaron una
imagen dogmitica y restrictiva de la educacién en su
conjunto y en particular del problema de la discipli-
na” (Bategazzore).

Esto ha generado actitudes que segin las caracte-
risticas personales de los docentes pueden generar
dos tendencias extremas: aquellos que por inseguri-
dad se muestran rigidos y autoritarios repitiendo un
modelo, pudiendo caer incluso en la arbitrariedad, o
aquellos que por no reproducir esquemas represores,
adoptan la modalidad del “dejar hacer”.

Laprimeraesunasituacién facilmente detectable,
pero lasegunda no es tan obvia, ya que muchas veces
se justifica con un discurso liberador. En un proceso
de honesta autocritica es vélido preguntarse si al
“dejar hacer”, al ser permisivo, con el argumento de
dar libertad y autonomia al nifio y de no coartar su
creatividad, no se estd escondiendo en realidad el
miedo al rechazo o al enfrentamiento, cayendo en la
tentacién de la aceptacién facil por parte de los
alumnos.

En este sentido, el sistema educativo, a través de
los institutos de formacién docente no se ha hecho
cargo de estas situaciones, sino que casi todo lo que
tiene que ver con disciplina queda librado a la intui-
cién de cada docente y a su carisma personal. Este
aspecto, fundamental en esta profesién, no estd con-
templado seriamente en el curriculo de la formacién
docente.

Limites

La concepcién mds actual de disciplina, con los
aportes de la psicologia, se asocia a la puesta de
limites. Esta se ha convertido en una palabra clave y
controvertida en nuestra praxis educativa.

S. Freud sefialaba que la educacién debfa limitar
la pulsién sexual; Anna Freud hizo hincapié en el
limite a la agresién.

Desde el punto de vista de los docentes se percibe
lanecesidad y dificultad en poner limites. Gran parte
deladificultad deviene de lo que referfamos anterior-
mente: las consecuencias de la dictadura. Hasta la
sola palabra “limite” estd 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 la que les propusimos que observaran
los siguientes dibujos, y anotaran qué les sugerfan.

Después de observar los tres, remarcaron como
caracterfstica comiin que todos plantean un limite.
Seguidamente surgieron estas ideas:

separacion

duda h

no sabés qué hay del otro lado

prohibicién

no se puede pasar

obsticulo

lastima

tortura

curiosidad

infranqueable

Evidentemente, expresaron aquisus preconceptos
y revelan un alto grado de negatividad en su conte-
nido. Al problematizar el tema, plantedndoles pre-
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guntas y situaciones diversas, comenzaron a descu-
brir otros significados: proteccién, contac-
to,seguridad, intimidad, comunicacién, soberanfa,
independencia y otros conceptos de este tenor.

Realizando una extrapolacién, de las situaciones
que plantean los dibujos a la situacién educativa,
estas tltimas palabras expresan de algiin modo con-
diciones que el docente necesita para desarrollar su
labor.

Lasnecesita y aspira a conseguirlas. Sin embargo,
los preconceptos a veces juegan malas pasadas e
impiden que eso se lleve a cabo.

Una experiencia vivencial con los docentes puso
esto de manifiesto.

Se les propuso experimentar el caos, la ausencia
de limites, y luego la situacién opuesta. La consigna
fue entrar aunsalén, con los ojos cerrados, parahacer
un reconocimiento del mismo. Mientras, se ponfa
miusica de ritmos bien disimiles, 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
permaneceria con los ojos cerrados y el otro oficiarfa
de gufa. Organizados asf debfan recorrer nuevamente
el salén. Esta segunda fase se acompafié con una
musica clésica, sin interrupciones.

A continuacién se verbalizé la experiencia, com-
partiendo en el grupo las sensaciones de cada uno. El
intercambio fue sumamente rico pero muy
sintéticamente podria decir que a través de esta
experiencia se clarificé la necesidad de los limites, y
ademds se puso de manifiesto que lo que estaba
inhibiendo la respuesta a esa necesidad de los alum-
nos, era el miedo a caer en el autoritarismo.

Elmaestro Hugo Rodriguez, en una mesaredonda
sobre calidad en la ensefianza sostiene que “toda vez
que dejo de fijar los limites que profesionalmente
estimo como necesarios estoy practicando una forma
de abandono, que es quizés el riesgo mayor que tiene
la juventud en este pafs. El no fijar los limites es lo

mismo que decir no me importa lo que hagan y eso
implica que ese ser humano estd abandonado porque
en definitiva recurre a esa persona adulta que estima
como docente para que le indique los caminos para
encontrar pautas compartibles, perono para que se le
afsle. Si yo no tengo la capacidad para establecer lo
que estimo como justo y como injusto lo estoy aban-
donando. Por lo tanto lo que estoy diciendo con esto
€s que Nno soy ni autoritario ni permisivo, soy un
profesional docente con obligaciones y con inten-
ciones”.

Para Gramsci, la libertad es el resultado mds
importante de la educacién, de una educacién disci-
plinada no coactiva (). Aunque aparentemente sue-
ne contradictorio, debemos encontrar la forma de
poner limites que liberen.

Alternativas

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

Como dijéramos al inicio de este articulo la
temdtica es muy compleja y seguramente quedan
fuera del alcance de este articulo muchos aspectos
importantes, también a la hora de plantear alterna-
tivas. Teniendo en cuenta entre otras cosas, lo cam-
biante del contexto histérico-social.

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

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

Una de las claves estd en la capacitacién, de los
docentes. Esta es hoy por hoy una asignatura pen-
diente en los curriculos de formacién docente.

Pero es evidente que ademds de las medidas a
mediano y largo plazo es en este afio que se van a
definir politicas educativas para el futuro.

Apelo aqui a los aportes de la prof. Bategazzore,
por entender que da pistas muy claras y desde una
ética de los derechos humanos para una reforma del
reglamento de disciplina de secundaria y los criterios
que maneja se pueden hacer extensivos a otros secto-
res del sistema educativo.

El trabajo de la profesora es mds amplio y lo
compartimos, pero a los efectos de este articulo no
trataré sino de rescatar los aspectos que me parecen
relevantes.

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

Mids que la memorizacién de normas de accién
puntuales, es deseable el conocimiento de objetivos
educativos que orienten la tarea pedagdgica con
arreglo a valores coherentes con la practica de los
derechos humanos.
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Criterios de funcionamiento
claros y explicitos

Se refiere a la conveniencia de “sustituir las enume-
raciones de faltas por criterios generales de buen
funcionamiento”. Un reglamento disciplinario de
un centro educativo, no puede ser nunca una suerte
de cédigo penal. S una orientacién respecto de
pautas que generen un buen clima institucional, un
buen funcionamiento, para lograr los fines educati-
vos, y que deberdn ser adaptados a cada centro
educativo, segiin su realidad.

Mas prevencién que punicién

Elactual reglamento de disciplina de secundaria est4
plagado de medidas punitivas, pero no alerta sobre
medidas previas tendientes a evitar que se produzcan
hechos sancionables. Habrfa que hacer énfasis en
esto tltimo, e ir logrando una disciplina auténoma.

Procedimientos participativos
y con garantias

El educando tiene derecho a conocer las normas de
la institucién, lo que le estd permitido y lo que no, ast
como la manera en que va a ser evaluado su compor-
tamiento y cudles son las posibles sanciones en caso
de no ser respetadas las normas. Todo este proceso
que por supuesto conlleva tiempo de didlogo y esfuer-
z0s, supone también fundamentar las medidas, por-
que es la forma de lograr en el educando la reflexién
acerca de sus actitudes y por tanto su autocontrol o
autogobierno.

Con esto estoy diciendo que la reforma educativa
supondria no sélo 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 programiticos,
sino como verdaderos procesos formativos de la per-
sonalidad del educando.

Y cuando digo procedimientos participativos, en
este contexto, entiendo también la participacién de
losdocentes, por ejemplo en ladefinicién de criterios
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 él. Esto no serfa respetuoso de la
capacidad del docente ni responsable por parte de él.
El manejo de la disciplina es parte de la profesién
docente ya que es condicién indispensable para que
se produzca el fenédmeno educativo. Hacer uso de su
autonomia, de su capacidad de andlisis y de confron-
tacién con sus colegas, es en este sentido una actitud
imprescindible para quienes hacen parte de un siste-

ma que quiere, y de hecho lo estd haciendo, formar a
los ciudadanos de este pafs.

Conclusiones

Algunas conclusiones si, pero no a modo de cierre,
pues la temdtica 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
restringida como el logro de la ausencia de faltas o
conductas incorrectas por parte de los alumnos. Por
el contrario, incluye aspectos del comportamiento,
enunsentidoamplio, pero tiene que ver también con
la autoridad, la autoestima, el poder, el control y
cuestiones que hacen a la vida en sociedad.

Eldocente, como la persona que interactia direc-
ta y cotidianamente con los alumnos, que tiene a su
cargo la conduccién del proceso de aprendizaje, y
como adulto con mayor responsabilidad en esa
interaccién, es un actor fundamental. Es clave el
papel de los maestros o de los profesores. Insisto
entonces en lanecesidad de la formacién también en
este aspecto.

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

A partir de la microexperiencia realizada en el
Instituto Saint-Exupéry, quiero expresar mi convic-
cién de que es posible modificar situaciones no
deseadasy encontrar caminos a través de la reflexién
compartida sobre la realidad de cada centro edu-
cativo. m
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V¥ La reforma educativa

Opinan docentes

Hace mas de dos afos se viene hablando en el pais de la reforma

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

académicos, politicos, como actores educativos y sociales en general

comparten el interés por la tematica. Poco es auin lo que se puede palpar

como efectos concretos de la reforma. Sin embargo se sienten

repercusionesy en especial en el cuerpo docente que deunauotra forma

se siente involucrado.

COMO YA saben nuestros lectores,
durante 1995 organizamos un Ci-
clo de Debates sobre la Reforma
Educativa que reunié a represen-
tantes de las Asambleas Técnico-
Docentes, los sindicatos y las au-
toridades nacionales. Las ponen-
cias del mismo se publicaron inte-
gramente en el nimero 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 habfa rechazado la politizacién del tema y se
habta criticado centrarlo en lo presupuestal, la solucién politica al tema de
laeducacién esa través de la Ley de Presupuesto. De esta manera se contintda
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 evité en este momento también el debate. El tema quedé
otra vez en manos del poder politico (...)

Hay dos puntos ac4, por un lado incluir una reforma educativa en una
ley de presupuesto. El Parlamento lo dnico que hace en este caso es asignar
recursos. No puede hacer todo ya que una ley de presupuesto tiene 600 o0 700
articulos, se limita a asignar recursos, deja en manos del organismo especia-
lizado la instrumentacién de los mismos, deja en manos, tedricamente, de
expertos, la instrumentacién de esos recursos. Pero sabemos que la integra-
cién no es técnica, si bien la ley requiere que tres de sus integrantes hayan
ejercido la docencia en la ensefianza pablica por lo menos durante 10 afios,
quien los propone es el Poder Ejecutivo. Es decir que la tan mentada

neutralidad de los expertos est4 bastante sesgada.
(Prof. Cristina Bianchi)
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mados sobre la marcha de este
proceso y se sienten com-
prometidos con el presente y futu-
ro de la educacién uruguaya, nos
hicieron llegar sus opiniones so-
bre la reforma.

Aprovechamos esta oportuni-
dad paradifundirlas, invitaraotros
docentes a escribir sus impresio-
nes, y asf seguir profundizando el
debate.

Sabemos que hay muchos que
estan 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 preferirfan que las cosas
siguieran como estdn por descrei-
miento o por miedo. Los primeros
afirman que se trata sélo de una
reforma mds que no va a cambiar
nada. Los otros temen por sus ho-
ras, por el lugar donde tendrdn que
ir a trabajar y por los cambios
curriculares.

También estdn aquellos que
defienden la reforma con entu-
siasmo porque consideran que tie-
ne virtudes y es lo que el pafs
necesita, o porque es lo menos
malo. Y los que brindan su apoyo
de una forma mds serena, vertien-
do expectativas a la espera de ver
cémo se desenvuelve este proceso.

Y sin pretender ser exhausti-
vos en la descripcién, podemos
encontrar otra categoria de do-
centes que rechazan la reforma.
Las motivaciones pueden deberse
aque consideran que asf el sistema
funciona bien; hay quienes esgri-

|REFLEXIONES

[a ausencia del debate

Todos esperabamos, de alguna manera, que se produjera un debate sobre un
tema tan importante como es el de la educacién. Debate que se estd
postergando desde hace mucho tiempo (...)

El incluir la reforma en una ley de presupuesto evita y evitd el debate e
hizo que prevaleciera una forma de pensar la educacién que no sabemos si
es la que la sociedad entiende que corresponde.

(Prof. Cristina Bianchi)

Tiempo es lo que se necesita para discutir las propuestas. Y que nos
convoquen para realizarlas, pues somos nosotros los que luego las tenemos
que instrumentar.

(Prof. Walter Alvarez)

Siento la necesidad de comunicar algunas reflexiones sobre sucesos que
me preocupan por lo que pueden estar implicando y que creo es importante
discutir y sacar a la luz ptblica. Por un lado siento como que eso es inditil,
que esto ya lo sabe todo el mundo, que no hay espacio para la participacién,
para la discusién, para la argumentacién racional; que las decisiones sobre
el futuro educativo de nuestro pafs ya estdn tomadas, que estdn tomadas de
afuera, que estdn tomadas en base a criterios econdmicos, que cuentan con
todo el apoyo de instituciones poderosas, que no hay respuesta gremial o
politica posible, que los medios de comunicacién apoyan esto undnime-
mente, que es imposible que la gente se de cuenta de qué se trata, etc.

(Prof. Mauricio Langdn)

Desocupacién en Secundaria

El hecho real fue que con cinco docentes cubrieron el drea de Ciencias
Sociales en los cuatro liceos piloto (uno de ellos de doble turno) en una
demostracién de ‘distribucién racional y eficiente’ del personal. El fantasma
del desempleo ronda por Educacién Secundaria»

(Prof. Fernando Pesce, Boletin de ADES, X1I/95).

Desconcierto general

/Qué reforma educativa se pretende instrumentar?, ;qué criterios pedagé-
gicos van a utilizarse?, ;se ha consultado a los técnicos de la ensefianza?, ;a
quiénes?, ;se evaluaron realmente las microexperiencias realizadas, por lo
menos, de los dltimos cinco afios? (...)

Con respecto a la formacién por dreas preguntamos: ;quiénes estdn
elaborando los programas por dreas?; ;por qué no existié cristalinidad para
llamar a los docentes via inspeccién o por méritos?; ;no se usa mds el
concurso, que es lo m4s democrdtico que existe’; en un mes, ;se van a formar
los docentes?; ;cudnto dinero se va a gastar?

(Prof. Walter Alvarez)
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men la presenciadel BID detrds de
la reforma. Y por tltimo, nos en-
contramos con anilisis més com-
plejos de quienes sostienen la ne-
cesidad de mejorar nuestra educa-
cién, que reconocen como viejas
reivindicaciones algunas de las
propuestas contenidas en la refor-
ma, rechazan otras y cuestionan la
sustancia e instrumentacién deal-
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 situacién de des-
orientacién generalizada. Sea cual
sea la situacién de los docentes,
también es cierto que la gran ma-
yorfa quiere y siente la necesidad
de informarse adecuada y detalla-
damente de las medidas tomadas y
por tomar, de sus fundamentos, de
Sus consecuencias y sus costos.
Asimismo, esa gran mayoria, de-
sea y considera que tiene derecho
a ser escuchado y consultado para
el disefio e implementacién de un
proceso que lo tendrd como agen-
tedirecto yprotagénico a partir de
los primeros dfas de marzo.

Estando en el Decenio de la
Educacién en Derechos Huma-
nos, y reconociendo la trascen-
denciaqueellotiene, lamentamos
la no creacién de espacios para
debatir por parte de las autorida-
des de la educacién. No renuncia-
mos a dar y oir opiniones y es por
eso que en estas paginas tienen
lugar algunos comentarios que nos
hicieran llegar colegas nuestros
sobre algunos aspectos de la refor-

ma. |
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Educacién para la equidad

Darfa la impresién, sin embargo, que a ese proceso (de transformaciones
econémicas que vive la sociedad) le faltan algunos elementos que le
aportard la educacién: equidad, calidad y justicia social. Mds alld de estas
grandes y hermosas palabras, se estd atribuyendo a la educacién (...) la
exagerada, ilusoria capacidad de desfacer entuertos, suprimir iniquidades,
optimizar calidades, eliminar la injusticia social.

(Prof. Mauricio Langén)

Aparece disfrazada de un discurso democratizador; vuelve sobre la idea
profundamente acendrada en nuestro pafs de la educacién como elemento
nivelador, agregdndoles el viejo discurso desarrollista de que la eficiencia
educativa es la forma de lograr la insercién en la regién (MERCOSUR) y
por tanto en el mundo “desarrollado”.

(Virginia Garcia Montecoral,

Boletin de Ades de diciembre de 1995)

Cursos de capacitacién a docentes

El curso para profesores de algunas ciencias en Maldonado se trata de un
curso de formacién de docentes; sin embargo todo su procesamiento se hace
sin ninguna referencia a los Institutos de Formacién Docente a los cuales
compete la formacién docente.

Ni el plan de los cursos, ni la seleccién de los docentes, ni la seleccién
de los participantes, ni el manejo de los fondos de estos cursos pasa por los
organismo oficiales de formacién docente.

Las decisiones de fondo que todo ello implica no son publicas y estdn
fueradel control técnico del sistema educativo: se manejan exclusivamente
en el nivel politico del CODICEN, de la ANEP, que tampoco informa.

Los procedimientos de designacién de docentes no son los propios de
nuestro sistema educativo: no hay concursos, ni llamados a aspiraciones, ni
un tribunal o comisién asesora que haga la seleccién. El procedimiento
empleado es el caracteristico de una organizacién autoritaria, la designa-
cién directa. Ese procedimiento convierte los cargos docentes en cargos de
confianza politica y anula el control ptblico y técnico de las desginaciones
docentes (...)

Las condiciones materiales que se dan a los asistentes al curso son muy
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
vidtico); la mayor parte de estas condiciones se niegan sistemdticamente a
cualquier intento de actividades de actualizacién, perfeccionamiento o
formacién docente; no conozco ningtin curso que haya contado con todas
ellas juntas.

(Prof. Mauricio Langén)

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

(Prof. Cristina Bianchi)
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Noticia del autor y de su obra

Lev Semiénovich Vygotsky nacié en Orsha el 17 de
noviembre de 1896. Este ruso judfo pasa su infancia y
adolescencia en Gémel, una pequefia ciudad en el occi-
dente de la Rusia de los zares.

Criado en un ambiente culturalmente estimulante,
demostré una peculiar precocidad intelectual. La forma-
cién profesional de Vygotsky se desarrolla en una peripecia
que aborda diversos tépicos y va creciendo en profundidad
y en la posibilidad de captar las relaciones entre los fené-
menos: critica teatral, historia, politica, anélisis literario,
los defectos en el desarrollo psiquico, la metodologfa de la
psicologia, el cardcter histérico de los fenémenos, etc.

En 1917 se gradué en Derecho en la Facultad de
Mosc, v, a la vez, en la Facultad de Historia y Filosoffa. De
regreso a Gémel desarroll$ intensa actividad en diversos
centros de ensefianza.

En los dltimos diez afios de su vida, truncada
precozmente en 1934 como consecuencia de la tuberculo-
sis, se dedicé intensamente a la psicologfa; de esa época es
la generacién de una de las mds vigorosas orientaciones de
la psicologfa: su enfoque histérico cultural de las funciones
psicolégicas.

A partir de su ponencia en el segundo congreso de
psicologfa, en 1924, que causara impacto entre los partici-
pantes, ingresa a trabajar en el Instituto de Psicologfa de
Mosc, junto con Luria y Kornilov.

En ese perfodo desarrolla sus aportes fundamentales
acerca de las funciones psicolégicas, del desarrollo de los
sujetos con necesidades especiales (la “defectologfa”); sus
contribuciones en torno a un método adecuado para el
estudio de la psicologfa humana.

Junto con sus colaboradores, entre los que se destacan
A. Luria y A. Ledntiev, constituyentes de la “troica”
célebre, aporté un enfoque nuevo a la psicologfa soviética.

Entre los afios 1931-1932, de gran transformacién en
la vida social de su pafs, Vygotsky participé junto a Luria,
Leventtev, Shemidkin y otros, en un investigacién llevada
a cabo en unas aldeas de Asia Central; este trabajo fue
publicado por primera vez en 1976. Su lectura sitda este
trabajo como pioneradentrodel campo de las investigacio-
nes transculturales, en el campo de la Psicologfa.

El destino de su obra no fue menos tragico que el de su
vida.

Sus planteos generaron oposicién y sus escritos fueron
prohibidos en la Unién 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 la
década del 60, a partir de la cual se plantea el interés por
ella y su creciente difusién; asf como el impulso de lineas
de investigacién surgidas a partir de sus ideas originales.

El desenlace de su vida hizo que sus aportes quedaran
abiertos, en la generacién de interrrogantes no resueltos.
Igualmente, los acontecimientos ocurridos en el correr del
siglo, permitenadentrarse en la interpretacién de sus ideas,
con el dnimo de quien encuentra una vertiente generadora
de nuevas pespectivas.

Criticoagudode la Psicologfaylacienciaen general de
su tiempo, anticipé algunos derroteros con intuicién sor-
prendente. Su obra -desarrollada por él entre 1924 y 1934-
parece destinada a la construccién de la Psicologfa de fin
de siglo; y es al decir de muchos autores el “psicélogo del
futuro”. No resulta facil anticiparse a los problemas y

procesos que definirdn el psiquismo humano en el siglo
XXI, la naturaleza de sus mediatizaciones y el paisaje
natural y cultural en el que se desarrolle la vida del hombre;
lo que parece cierto hoy, es que la teorfa histérico cultural
por él iniciada, dard instrumentos de interpretacién a esa
tarea.

Tan real como el desconocimiento a su obra dentro y
fuera de la URSS de su tiempo, es el interés y la presencia
de su enfoque en la psicologfa soviética posterior; asf como
laimportante masa de investigacién generada en América,
a partir de la introduccién de sus trabajos por Jerome
Bruner en 1962. En la actualidad, una importante linea de
investigacién histérico-cultural, que reconoce sus fuentes
en la obra vygotskyana, se desarrolla en Europa -y en forma
destacada en Espafia- as{ como también en América -
Estados Unidos, Canad4, México, Brasil, Uruguay, entre
otros.

El 11 de junio de 1934, a los 37 afios fallece en Moscti
como consecuencia de su enfermedad. Las hospitalizacio-
nes frecuentes que sufriera, los quebrantos de su salud, no
impidieron el despliegue intenso de su actividad de pro-
duccién. Dos meses antes de morir, termina el dltimo
capitulo de su libro Pensamiento y Lenguaje.

En él, deja someramente esbozado, el “camino de una
nueva teorfa de la conciencia” (Vygotsky. Prefacio a Pen-
samiento y Lenguaje), legado peculiar en la historia de la
psicologfa del siglo XX, signada, como su vida, por el
olvido, asf como esboza la reconceptualizacién acerca del
lugar de la conciencia en la génesis y el desarrollo de lo
peculiarmente humano de su psiquismo.

Teoria del desarrollo cultural
de las funciones psiquicas

La lectura de los escritos de L. Vygotsky va sefialando el
rumbo de un esfuerzo sostenido por caracterizar los aspec-
tos humanos de la conducta como el objeto propio de la
Psicologfa. La hipétesis general de su trabajo plantea cémo
estos se forman a lo largo de la historia de la humanidad y
alo largo de la vida de cada sujeto, llevdndolo a delinear el
método adecuado que permita hacerse cargo de esta pers-
pectiva, tendiente a un andlisis que dé respuesta a tres
interrogantes fundamentales.

Uno de ellos, indaga acerca de la relacién entre los
seres humanos y su entorno natural y social. El segundo,
profundiza sobre el peculiar modo de relacionamiento del
hombre con ese entorno, a través de un sistema de activi-
dad que tiene impacto transformador sobre el contexto al
que se orienta y, simultdneamente, transforma la estructu-
ra y el funcionamiento psicolégico de los sujetos. Por
Gltimo la tercera cuestién lo llevé al andlisis de lo que él
consideré uno de los mds complejos problemas de la
Psicologfa: la naturaleza de la relacién entre el empleo de
herramientas y el desarrollo del lenguaje como ejemplo de
una de las funciones psicolégicas superiores.

Los trabajos de investigacién de Vygotsky y sus colabo-
radores se orientaron a poner de manifiesto el proceso de
desarrollo en su real complejidad, conceptualizado como
desarrollo cultural. Este concepto, no asimilado en la
psicologfa de su tiempo, se diferencia claramente de las
posiciones que consideran los fenémenos de cambio cultu-
ral reconocibles en el comportamiento de los individuos,
como resultado de la formacién de hdbitos o como reaccio-
nes intelectuales orientadas a algiin contenido propiode la
cultura. Pero, en ambos casos, desde la éptica de un cambio
natural, indiferenciando el anélisis de la cosa del andlisis
del proceso.
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Plantea la exigencia de estudiar la peculiaridad positi-
va del desarrollo, captando la real especificidad de su
comportamiento, logrando en su decir metaférico: una
fotograffa en positivo de la personalidad del nifio.

Superando la analogfa del desarrollo con la idea del
crecimientode un vegetal, sostiene que lacomprensién del
desarrollo humano ensu real complejidad, debe dar cuenta
de sus transformaciones que, lejos de ser continuas y
paulatinas, se presentan discontinuas, revolucionarias y
criticas.

Elmodelo de desarrollo embrionario noagota el mode-
lo de todo proceso de desarrollo. La incorporacién del
analisis de la historia cultural de los signos, orienté hacia
el establecimiento de nuevos principios del desarrollo, en
lo que P. Janet llamé ley fundamental de la Psicologfa y a
la que Vygotsky retorna y amplfa. Lo fundamental de esta
ley consiste en su afirmacién acerca de cémo a lo largo del
desarrollo, el nifio comienza a aplicarse a s{ mismo formas
de comportamiento que, con anterioridad, otros aplicaron
con él.

Propone un enfoque metodolégico centrado en el
andlisis por unidades. Entiende el concepto de unidad
como un producto del anilisis que conserva las propieda-
des bisicas de la totalidad a la que pertenece. Y encuentra
en el significado la unidad de anilisis que permite com-
prender la génesis y evolucién de las llamadas funciones
psicoldgicas superiores. Preocupado en el estudio de un
tema, a su juicio, no debidamente analizado, como es el de
las relaciones entre pensamiento y lenguaje, afirma que es
el camino del andlisis seméntico el que permite adentrarse
en la exploracién de su génesis, funcionamiento, desarro-
llo e interrelaciones.

Encuentra que la funcién primaria del lenguaje es la
comunicacién, y, por tanto, el intercambio social. La
comunicacién entre inteligencias requiere una expresién
mediatizada por signos, sin los cuales queda muy reducida
a un limitado movimiento expresivo. Para él la comunica-
cién intencional, surgida de la peculiar caracterfstica 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-
gorfas que presuponen un nivel de generalizacién, como
una etapa avanzada en el desarrollo del significado de las
palabras.

Surgen asf las formas superiores de la interaccién
humana, posibilitadas por el reflejo de una realidad
conceptualizada a través del pensamiento.

Los signos y herramientas, mediatizando la actividad
del hombre, operan un cambio fundamental en todas las
funciones psicolégicas, dimensiondndolas de un nivel de
funciones naturales al de funciones psicoldgicas superio-
res, sociales por su origen y mediatizadas en su estructura
y funcionamiento.

El estudio del significado como unidad de anilisis
posibilita la comprensién de las relaciones entre pensa-
miento y lenguaje desde una perspectiva causal-genética.
Este enfoque permite, asimismo, demostrar la existenciade
un sistema tnico y dindmico de significados en los que se
encuentran la unidad afectiva e intelectual, superando
viejas concepciones que estudian al pensamiento segrega-
do de las necesidades, intereses y pulsiones afectivas. Por
ello lo reconoce como una herramienta promisoria para
reconstruir el trayecto desde las necesidades al pensamien-
to categorial y viceversa, en el contexto de una actividad
interpersonal.

Estudiando la génesis de la inteligencia prictica en los
nifios pequefios, tépico previamente experimentado por

los primeros representantes de la Gestalt, sus investigacio-
nes lo llevan a reconocer la independencia primaria de la
inteligencia primaria y el uso de los signos. No obstante, la
actividad simbélica al desarrollarse pasa a cumplir una
funcién organizadora que posibilita las formas mas comple-
jas del comportamiento, las que constituyen la esencia de
las funciones psicolégicas humanas.

Estainstancia de irrupciénde laactividad simbélicaen
el curso del desarrollo temprano, es sefialada por Vygotsky
como el momento mds significativo de la evolucién
intelectual, representativo de esos saltos cualitativos y
revolucionarios que la historia del desarrollo presenta.

La resolucién de tareas practicas va acompafiada en el
nifio pequefio por instancias de lenguaje. En principio,
siendo que el entorno de la accién humana es social, es el
adulto que atribuye significado de gesto de alcanzar, al
movimiento del nifio que tiende hacia un objeto, y estruc-
tura la accién en torno a una intencionalidad compartida,
generalmente acompafiada por expresiones verbales que el
adulto emite. La emergencia de la palabra en el contexto
de laaccién, ird cumpliendo progresivamente, un papel de
reguladora y planificadora de la propia accién inteligente.
Primero como regulacién desde el otro; mas adelante como
autorregulacién cuando el nifio hace suyos los significados
verbales y los expresa (lenguaje socializado). Por dltimo,
como un nivel de autorregulacién interno, cuando la
regulacién depende de un lenguaje que se ha interiorizado.

La emergencia de una funcién intrapersonal, ademds
de la interpersonal ya existente, constituye un ejemplo de
la interiorizacién, un hito decisivo en la historia del
desarrollo personal, que afecta no sélo al lenguaje sino
también a la inteligencia y a la totalidad de las funciones
psicoldgicas superiores.

Desde el comienzo de su desarrollo, los sistemas biolé-
gicos del nifio evolucionan en un entorno de actividad
social, y en éste adquieren un alcance y significado propios
que van pautando el sentido de esa evolucién. El trayecto
temprano de la accién del nifio hacia los objetos se realiza
a través de la existencia de una persona que aporta el
significado y la intencionalidad al movimiento, en el
marco de una conducta vincular, que tiene una historia en
lo familiar y en la humanidad. “El camino que va del nifio
al objeto y del objeto al nifio pasa a través de otra persona.
Esta compleja estructura humana es el producto de un
proceso evolutivo profundamente enraizado en los vincu-
los existentes entre la historia individual y la historia
social”.

El proceso de interiorizacién, internalizacién en la
expresién vygotskyana, alude a la reconstruccién a nivel
interno, intrasubjetivo, de una operacién originalmente
externa vivida en un contexto interrelacional. No es un
hecho puntual, sino un proceso constitutivamente confor-
mado por una serie de transformaciones:

1) laposibilidad de reconstruir a nivel interno la accién
originalmente externa;

2) la actividad, que toma su significado originario en un
entorno de relaciones interpersonales, se transforma
en actividad para sf, intrapersonal;

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

Estos aspectos permiten la formulacién de su ley acerca
del doble origen de las funciones psicolégicas superiores,
“Ley genética general del desarrollo cultural”, que cons-
tituye la base de su teorfa del desarrollo cultural de las
funciones psiquicas: “en el desarrollo cultural del nifio,
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toda funcién aparece en escena dos veces, en dos planos:
primero social y luego psicoldgico; primero entre las perso-
nas, como categoria interpsiquica, y luego en el interior del
nifio como categorfa intrapsiquica. Esto puede aplicarse
igualmente a la atencién voluntaria, a la memoria légica y
a la formacién de conceptos. Todas las funciones superio-
res se originan como relaciones entre seres humanos”.
Todas la funciones cambian su estructura y sus funciones
en ese pasaje del exterior al interior, en un proceso de
sociogénesis de las formas superiores del comportamien-
to.

En un sentido amplio, la nocién de lo “social” en
Vygotsky abarca todo lo cultural en tanto que afirma que
la cultura es el “producto de la vida social y de la actividad
social del hombre”. Ademds, por la misma naturaleza social
de los signos, la naturaleza de las funciones psiquicas del
hombre son interpretadas como el conjunto de las relacio-
nes sociales internalizadas y convertidas en estructuras y
funciones para la persona.

El desarrollo personal, desde esta perspectiva, resulta
un proceso de conversién de relaciones sociales en funcio-
nes psicolégicas. Inversamente a los enfoques que analizan
la socializacién como un proceso que se instala en el nifio
a partir de una evolucién desde la individualidad, y luego
cudl es el comportamiento de éste en lo social, la investi-
gacién vygotskiana da una respuesta de cémo el colectivo
crea en una red de interrelaciones sociales las condiciones
funcionales determintes de las funciones superiores.

Estas afirmaciones no deben entenderse en el sentido
de una radical desvinculacién de la matriz de relaciones
interpersonales en las que se desarrolla en nifio, con un
sustrato que constituye la base de una etapa posterior; asf
como también su vinculacién con el estadio anterior.

Por el contrario, sostiene cémo frente a la experiencia
cultural externa, cada individuo en el proceso de asimila-
cién de esa experiencia externa, lograra la apropiacién en
lamedidaen que lo incorpora segtin el estadio de desarrollo
psiquico en que se encuentra. La reconstruccién de la
nueva operacién cultural, a nivel interno, se elabora en
una serie de instancias internamente ligadas entre si.

El proceso complejo de reconstruccién de la operacién
cultural externa en operacién interna, es llamado por
Vygotsky implantacién, tomando una metéfora propia de
la conceptualizacién biolégica.

Reconoce niveles distintos de implantacién, tal como
observara en sus trabajos experimentales. En algunas situa-
ciones, el nifio emplea un signo mediatizador entre el
estimulo y la conducta (un dibujo, una ldmina) y este
constituye un empalme, una “sutura” que tiene el poder de
acortar el tiempo de reaccién entre el estimulo y la respues-
ta.

La implantacién total se da cuando, luego de que el
nifio ha aprendido la relacién entre el estimulo y el signo
mediador, porque se ha dado una reiteracién de la expe-
riencia, el conjunto de los componentes de la relacién se
traslada al nivel interno, borrdndose la diferencia entre la
naturaleza externa del estimulo y la interna del signo.

~ Por dltimo, en un nivel de mayor complejidad, la
internalizacién de la estructura de la actividad y de las
reglas de utilizacién de los signos, es regulada desde lo
interno en tanto que el sujeto dispone de un mayor
equipamiento de signos interiorizados. Abandona el apoyo
designos externos yregula el proceso, desde lo interno, con
ayuda de los estimulos verbales interiorizados.

Como corolario de un proceso que se inicia en el
entorno de una actividad humana, social, en que alguienle
introduce en el mundo de los significados que confieren

sentido a su actividad, tanto como a la funcién que desa-
rrolla para resolverla, el ser humano los resignifica en lo
interno. El objeto de investigacién en Vygotsky en rela-
cién al concepto “desarrollo de las funciones psicolégicas
superiores”, abarcan dos grupos de fenémenos, aparente y
superficialmente heterogéneos, pero, en realidad, dos li-
neas fundamentales del mismo unidas pero que nunca se
mezclan entre sf.

Por un lado, los procesos por los cuales el hombre
domina los medios externos del desarrollo cultural (ej. el
lenguaje, la escritura, el cdlculo, el dibujo). Por otra parte,
procesos de desarrollo de funciones tales como la aten-
cién voluntaria, la memoria légica, la formacién de
conceptos. Ambos, tomados en su estructura de conjunto
dan lugar a la idea vygotskyana de formas superiores del
comportamiento.

El enfoque de anilisis requiere dar cuenta, a la vez, del
desarrollo biolégico y cultural del comportamiento, en una
perspectiva que toma en consideracién aspectos propios de
lafiloylaontogénesis. Sobre la base de la incorporacién de
la idea de la evolucién en la comprensién del desarrollo
humano, el panorama se complica a la hora de interpretar
“el desarrollo del comportamiento que comienza all{ don-
de termina la evolucién biolégica”.

Esta linea nos sitda en el camino del anilisis del
recorrido histérico de las primeras formas de vida humana
hasta la cultura contempordnea, para entender qué cam-
bios en el comportamiento humano han tenido lugar sin
un cambio del tipo biolégico humano. Las llamadas fun-
ciones psicobiolégicas elementales, naturales, no parecen
haberse modificado en el curso del desarrollo histérico; en
cambio, el pensamiento verbal, laformacién de conceptos,
la memoria légica, la voluntad, la atencién han sufrido
profundas transformaciones en el curso del desarrollo his-
térico.

La pregunta clave de su tesis acerca del desarrollo
cultural de la funciones psicolégicas superiores se expresé
en términos de: jen qué consiste el desarrollo de tales
funciones sin alteraciones bésicas en los estratos biolégi-
cos!. Sin lugar a dudas la pregunta formulable por los
investigadores que, en el final del siglo XX, han continua-
do y profundizan la corriente sociocultural de la investiga-
cién acerca del desarrollo, no puede dejar de plantearse a
la vez que la comprensién de las funciones psicolégicas
superiores a la luz de las mediaciones culturales actuales,
qué alteraciones basicas de los estratos bioldgicos se han
ido produciendo.

La mediacién de los derroteros del método
genético-experimental a la comprensién
de la mediacion y viceversa

La teorfa del desarrollo cultural de las funciones psicolégi-
cas, planteada en el capftulo anterior, afirma la existencia
de formas especiales de comportamiento, creadas por la
cultura, con un efecto transformador del funcionamiento
psiquico.

Enel procesodel desarrollo histérico, el ser humano en
tanto ser social que es, opera una transformacién no sélo
sobre los objetos, sino, también, en los medios y procedi-
mientos de su propio comportamiento, por medio de la
elaboracién de mediadores, especificamente culturales.

Los planos natural y cultural del desarrollo -tanto en la
filogenia como en la ontogenia- unificados, constituyen la
unidad de la formacién sociopsicobiolégica de la persona-
lidad en desarrollo. A su juicio, las delimitaciones extre-
mas resultan artificiosas en tanto el desarrollo biolégico se
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desenvuelve desde un comienzo en un medio cultural, por
lo que se transforma en un proceso biolégico condicionado
por la historia cultural. Y, reciprocamente, el desarrollo
cultural de la personalidad, se realiza sobre la base de la
maduracién biolégica de un organismo.

Los seres humanos se desarrollan en la dindmica de un
sistema de actividad especifico, estructurado a partir de la
base de un sistema natural (comun al de otras especies
animales), al que desde el comienzo se le articula un
sistema cultural de actividad. El ejemplo que sefiala
Vygotsky del bebé en el primer afio de vida, en el que el
cerebro, las manos y toda la esfera de la motricidad no ha
madurado adn, cuando el nifio “se sale de esa esfera” y
comienza a utilizar instrumentos. Esto acarrea, en su vi-
sién, una reestructuracién del desarrollo sobre nuevos
fundamentos, en la que las formas especificas de la cultura,
reorganizan las funciones naturales psicofisiolégicas.

Considera que el esquema E-R (estimulo-respuesta),
caracteristico de los anlisis tradicionales sobre las formas
de comportamiento humano y animal, es insuficiente, por
inadecuado a su naturaleza, para poder explicar las funcio-
nes psicoldgicas m4s complejas. La especificidad cualitati-
va del comportamiento humano requiere un abordaje
metodolégico sensible a esa peculiaridad.

Dos focos de interés encauzan la nueva linea
metodolégica:

a) modos de comportamiento estereotipados, “petrifica-
dos”, “fosilizados”, (segiin im4genes aplicadas por
Vygotsky), cuyo origen se remonta a tiempos muy
lejanos en el desarrollo cultural de la humanidad y que
sobreviven en el comportamiento contemporaneo; y

b) elestudiode losfenémenos de la vida cotidiana, que é1
considera descuidados por la investigacién psicoldgica
cldsica, con excepcién de la obra de Freud, quien al
decir de Vygotsky “presté atencién, justamente, a la
psicologfa de la vida cotidiana.

Toma como punto de partida para la comprensién de
las funciones superiores mds complejas, el andlisis de esas
formas rudimentarias de la conducta como punta del hilo
que permita comprender lo peculiar del funcionamiento
psicolégico del hombre en tiempos remotos y los cambios
operados en la conducta del actual, en un esfuerzo por
comprender histéricamente la psiquis y la conciencia del
hombre contemporéneo.

Analizando conductas que suponen la eleccién de R
ante dos E de igual intensidad, disyuncién que se presenta
también en el comportamiento animal, Vygotsky da una
interpretacién original al hecho de que el hombre introdu-
cenuevos estimulos mediadores en el esquemainicial: por
ejemplo echar la suerte, optar por una alternativa segin el
resultado de los suefios, o alguna otraconducta mégica. As{
como también atar un nudo para recordar algo.

El esquema requerido E - mediador - R no podria ser
interpretado como un aditamento de la misma estructura
y explicable por los mismos principios de asociacién. Lo
que Vygotsky sefiala es la activa participacién del hombre
en la situacidn, su comportamiento que consistid precisa-
mente en introducir los nuevos estimulos. El estimulo
introducido por el propio hombre 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 hombre mismo quien crea los estimulos que
determinan sus reacciones y los utiliza como medios para
dominar los procesos de su comportamiento. El propio
hombre determina su comportamiento con ayuda de esti-
mulos-medios creados artificialmemte”.

Aparece asf como rasgo diferencial de la psicologia
humana la presencia de estfmulos creados junto con los
estimulos dados, constituyendo este hecho la base parauna
nueva forma de determinacién y estructuracién de la
conducta. Entran de esta forma en el centro de la interpre-
tacién vygotskyana los signos. Ellos son estimulos: medios
artificiales, que el hombre introduce en la situacién psico-
16gica, constituyendo un medio para controlar la conducta
ajenay la propia. Por su parte, la significacién es el empleo
de esas sefiales artificiales.

Al estudiar estas formas culturales de comportamien-
to, se estudia la evolucién de la personalidad. El camino de
la comprensién del desarrollo cultural de las funciones
psicolégicas es el camino del desarrollo que va del nifio al
adulto. En esto consiste su propésito de definir una psico-
logfa del hombre o, al decir de Vygotsky, su propésito de
que la psicologfa se humanice.

Cuando el hombre en el proceso de su desarrollo
emplea el nudo como dispositivo de recordacién, y cuando
el nifio se vale de algin signo con el mismo propdsito, “se
recuerda algo a s mismo a través de un objeto externo”;
vive el proceso de recordacién como actividad externa.

La posibilidad de crear y emplear signos como auxilia-
res en la resolucién de una tarea psicolégica (recordar,
comparar, elegir, comunicar) es andlogamente compara-
ble con otra forma de mediacién: los instrumentos. Su
analogfa basica reside en la funcién mediadora de ambos.

Segiin un esquema planteado por €, es posible recono-
cer en ambos la expresién de la actividad mediatizada:

ACCION MEDIATIZADA
SIGNO — — — INSTRUMENTO

Asf mismo existe una diferencia bésica entre ambos: su
diferente orientacién en el sistema total de la actividad. El
instrumento estd orientado exégenamente para provocar
cambios en el objeto; funciona como medio de la actividad
externa del hombre. El signo tiene una orientacién dirigi-
da hacia el interior del sujeto; no transforma al objeto;
tiene accién psicolégica sobre el sujeto que despliega la
actividad.

Por dltimo, 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 psicoldgicas
superiores.

Teniendo en cuenta la historia del desarrollo de los
signos, encontramos que todo lo que se interioriza en la
funcién psicolégica fue, en un primer momento, forma
social externa de los signos. De la relacién externa, media-
da con el otro, surgira la relacién interna entre las funcio-
nes psicolégicas. De donde “el otro”, “los otros”, resultan
mediadores constitutivos de la posibilidad del “yo”. “As{
como el pensamiento verbal representa la transferencia del
lenguaje al interior; asf como la reflexién es la transferen-
cia de la discusién al plano interior..., la funcién psicols-
gica primaria de la palabra es una funcién social y si
queremos observar cémo funciona la palabraen el compor-
tamiento de lapersona, debemos examinar cémo funcioné
en el comportamiento social de las personas”.

Pensamiento y lenguaje

El proceso de formacion de los conceptos

En el desarrollo histérico de la conciencia humana, la
relacién entre pensamiento y lenguaje, es una formacién
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progresiva a partir de unas instancias originales en las que
ambas funciones surgen separadamente. En el comienzo
deldesarrollo, Vygotsky sefiala la existencia de un lenguaje
preintelectual, con raices en la filogenia, cumpliendo la
funcién de expresién y comunicacién de los estados emo-
cionales. Asfcomo de un pensamiento preverbal orientado
a la comprensién de conexiones mecénicas y de uso de
medios mecénicos para la obtencién de fines.

En un momento temprano de la historia evolutiva del
nifio, se llega al momento crucial en el que las dos lineas
evolutivas convergen: “aproximadamente a los dos afios,
las dos curvas del desarrollo: la del pensamiento y la 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 la
naturaleza del funcionamiento psiquico humano.

En la bdsqueda de la unidad de anélisis que permita
estudiar las caracteristicas de la relacién entre el pensa-
miento y el lenguaje, Vygotsky encuentra en el significado
esa unidad indivisible que representa simultdneamente un
fenémeno del pensamiento y del lenguaje; esta caracterfs-
tica no resulta de un enlace externo de dos dreas diferentes
de la vida, sino, al decir del autor: “el significado de la
palabra es un fenémeno del pensamiento sélo en la medida
en que el pensamiento estd ligado con la palabra y encar-
nado en la palabra y, a la inversa, es un fenémeno del
lenguaje s6lo en la medida en que el lenguaje estd ligado al
pensamiento e iluminado por su luz”.

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

El nifio avanza en el desarrollo de lenguaje externo,
desde la la palabra hasta el discurso organizado en una
estructura de oraciones complejas, pasando por el encade-
namiento de palabras y la evolucién desde la frase
constitufda por dos o tres palabras a las oraciones. Es un
proceso de la parte al todo.

Por su parte, desde el aspecto interno, semdntico, 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 la frase. En sintesis, resulta que el desarrollo del
sentido va del todo a las partes, en tanto que el aspecto
externo del lenguaje evoluciona de la parte al todo.

Tal hecho no constituye una prueba de la autonomfa
e independencia de ambos procesos, sino la confirmacién
de una diferenciacién inicial que dard lugar al posterior
establecimiento de una unidad interna.

Tantodesde el punto de vista estructural como funcio-
nal, el lenguaje no es en sus origenes la forma de un
pensamiento ya acabado. Para convertirse en lenguaje, el
pensamiento se reconstruye. Vygotsky sefiala que: “el
pensamiento no se expresa, sino que se realiza en la
palabra”.

Ubicados en la perspectiva de una etapa mds avanzada
en el desarrollo del lenguaje, el autor reconoce, como
anteriormente lo afirmara Piaget, la no coincidencia entre
la gramdtica del lenguaje y la gramdtica del pensamiento.
La existencia del plano interno del lenguaje, con su orga-
nizacién 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 externo. El sentido
del desarrollo es el pasaje desde la gramética del pensa-

miento a la gram4tica del lenguaje verbal, a través de una
modificacién de la estructura del sentido que se requiere al
expresarse en palabras.

Un aporte reiterado en su andlisis es el que alude a la
funciones de la palabra en el desarrollo. Asf reconoce las
funciones indicativa, nominativa, y significativa; por una
parte una referencia de indicacién y denominacién del
objeto. Por otra, la denotacién, la generacién de su signi-
ficado. El estudio de la evolucién del lenguaje le permite
formular una ley genética que expresa cémo, al comienzo,
en la estructura de la palabra, se encuentra su referencia
objetal, en el cumplimiento de las funciones indicativa y
denominativa. En tanto que el significado expresado con
independenciade la indicacién y ladenominacién, apare-
ce posteriormente.

Muchosde sus ejemplos experimentales muestran cémo
en los nifios pequefios, la palabra estd indisolublemente
unidaalarepresentacién de partesde lacosa. Y consecuen-
temente, esa cualidad hace que en el nifio pequefio, la
palabra se aparte del objeto inicial y pueda vivir una
relacién independiente en su pensamiento.

La indiferenciacién entre significado y referencia
objetal, hace que el nifio se sitde, a través de la palabra,
simultdneamente mds cerca y mds lejos de la realidad que
el adulto. Tal diferenciacién es una progresiva conquista
del desarrollo, vivida en la experiencia de la comunica-
cién.

La posibilidad de entender las relaciones entre pensa-
miento y lenguaje, demanda avanzar m4s en la compren-
sién del nivel interno del lenguaje. El aspecto semantico
del lenguaje es, segtin Vygotsky, el primero en cuanto a su
aparicién. Posteriormente, surge el lenguaje interno.

Este dltimo término, ha sido entendido de diversas
maneras por distintos investigadores. Vygotsky sefiala el
alcance con el que se lo ha manejado. Puntualiza su propia
tesis en cuanto a entenderlo como “una formacién peculiar
por su naturaleza psicoldgica, un tipo especial de actividad
verbal que tiene caracterfsticas completamente especificas
y que se encuentra en una compleja relacién con otros
tipos de actividad verbal”.

En principio y badsicamente, Vygotsky caracteriza al
lenguaje interior como lenguaje para si. En tanto que el
lenguaje externo, vocalizado es lenguaje para otros.

Esta diferente orientacién en la funcién, determina
caracterfsticas estructurales distintas entre una y otra mo-
dalidad.

Vygotsky reconoce las dificultades metodolégicas con
que se enfrenta quien investiga el lenguaje interior. En la
bisqueda de sus componentes estructurales, encuentra un
dato evolutivo interesante en el llamado lenguaje egocén-
trico, estudiado anteriormente por Piaget. En la tesis
vygotskyana, el lenguaje egocéntrico desarrollado por los
nifios, representa una etapa anterior en la adquisicién del
lenguaje interior. La afirmacién se basa en el reconoci-
miento de una triple caracterizacién del lenguaje egocén-
tricoen coincidenciacon los caracteres propios del lengua-
je interior.

En primer término, desde el punto de vista funcional,
en ambos se reconoce una funcién intelectual, cognitiva.
Estructuralmente, el lenguaje egocéntrico estd mas préxi-
mo al lenguaje interior que al verbalizado. Por dltimo,
desde el punto de vista genético, cuando en los comienzos
de la etapa operatoria Piaget sitta la desaparicién del
lenguaje egocéntrico, Vygotsky sefiala la transformacién
del lenguaje egocéntrico en lenguaje interior.

De este modo el estudio del lenguaje egocéntrico se
constituye en la clave metodoldgica para comprender el
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lenguaje interior. Siendo este anilisis dindmico, en tanto
capta las peculiaridades presentes, los rasgos que tienden a
disminuir ya acentuarse con el paso del tiempo, el enfoque
permite indagar acerca de las tendencias que adopta lo
peculiar del lenguaje interior.

Elsentido del proceso evolutivo sigue la linea expresa-
da anteriormente, comiin a todas las funciones psicolégi-
cas superiores, iniciadas en marcos de relaciones
intersubjetivas, como formas sociales en un contexto de
colaboracién, y que, luego, se transforman en intrapsiquicas
por un proceso de apropiacién individual.

El lenguaje para sf, interior, surge por diferenciacién
paulatinadel lenguaje paraotros. Y el lenguaje egocéntrico
constituye, en este proceso, una fase de transicién. “La via
principal del desarrollo infantil no es la socializacién
paulatina, introducida en el nifio desde afuera, sino la
paulatina individualizacién que se origina sobre la base del
caricter internamente social del nifio”.

Los cambios en la estructura del lenguaje egocéntrico,
que determinardn cambios en la estructura del lenguaje
interior, se deben al cambio en su funcién. Esta es la de
servir de orientacién a la conducta, de regularla, en los
objetivos, la toma de conciencia, en el proceso de resolu-
cién de la actividad, superando los obsticulos. En una
palabra, es el lenguaje al servicio del pensamiento; y éste al
servicio de la orientacién de la accién.

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

Las caracteristicas propias del lenguaje interior son
derivadas de su peculiar funcién. Asf encontramos una
sintaxis especifica de cardcter discontinuo, abreviado,
fragmentario.

El sentido de la abreviacién va en relacién con una
permanencia de los aspectos predicativos de la oracién y de
una omisién progresiva de los componentes relativos al
sujeto. De ahf que sefiale como expresién de la abrevia-
cién, el cardcter predicativo del lenguaje interno. Otro
aspecto alude al rasgo predominantemente semdantico es-
pecifico de esta modalidad, en la que el sentido prevalece
sobre el significado. As{ como tambfen prevalecen la frase
por sobre la palabra y el contexto sobre la frase, como una
regla permanente.

Un aspecto distintivo de esta peculiaridad seméntica
del lenguaje interior es la aglutinacién, como un medio de
expresar en una palabra compuesta que expresan nociones
complejas, sobrepuestas. Esta manifestacién reconocible
enalgunasexpresiones de diferentes idiomas, se manifiesta
confrecuenciaen lasexpresionesdel lenguaje egocéntrico.

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

Afirmada la tesis de la especificidad funcional del
lenguaje interior, concluye en la no reductibilidad de éste
al lenguaje externo al que se le suprimiera meramente la
vocalizacién, como tampoco la direccién inversa, del len-
guaje interior al externo se resuelve por la simple adicién
a esta estructura de vocalizacién sonora.

En relacién con el pensamiento, el lenguaje interior
resulta un momento dindmico e inestable entre los polos
més estables del pensamiento verbalizado y el lenguaje
externo. Al decir de Vygotsky, él es “en gran medida el
pensamiento por significados puros”.

Situados ahora en el an4lisis propio del pensamiento,
el autor encuentra que la génesis que desencadena la
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 y volitivas.

En términos generales, en el encuadre de su tesis del
origen sociocultural de las funciones psicolégicas, el movi-
miento de generacién entre el pensamiento y el lenguaje
verbalizado, sigue un camino que podria caracterizarse asf:
“desde el motivo que engendra algin pensamiento a la
organizacién del pensamiento, a su mediatizacién primero
en el lenguaje interior, luego en los significados de las
palabras externas, y, finalmente, en las palabras”.

Estadindmica, empero, no esel inico 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 al lenguaje interior; o del lenguaje
interior al pensamiento; o del lenguaje interior al exterior.

Lo que resulta confirmado, en todos los casos y ante
todas las variantes posibles es proceso dindmico que caracte-
rizalarelacién entre el pensamientoy la palabra. Sunaturaleza
evolutiva, construida en el desarrollo a partir de unas
relaciones primarias en las que predomina la accién. Y en
las que la palabra constituye no el inicio sino la culmina-
cién.

Por otra parte, entendiendo la conciencia como cons-
truccién regulada por los principios de la tesis de construc-
cidn sociogenética, el desarrollo del lenguaje y del pensa-
miento, as{ como sus relaciones, resultan fundamentales.

Todos los procesos psicolégicos superiores son proce-
sos mediatizados, siendo los signos los mediadores bdsicos
ensuorganizacién. Centrandonos en el andlisis que realiza
Vygotsky acerca de la formacién de los conceptos, encon-
tramos que el signo mediador es la palabra.

En el estudio acerca de la formacién de los conceptos,
Vygotsky aplica el método de la doble estimulacién, que
fuera ideado por uno de sus colaboradores L.S. Sakharov.
Se disefia la situacién experimental, presentdndole al
sujeto dos grupos de estfmulos. Uno de ellos actda como
objetos de la actividad planteada, el otro como signos, que
actan en su organizacién.

Interesa detenernos en la descripcién de la situacién
experimental planteada: “El material utilizado en las prue-
bas para la formacién del concepto consta de 22 trozos de
madera de color, forma, peso y tamafios variados. Hay
cinco colores diferentes, cinco formas diferentes, dos altu-
ras (altos y chatos) y dos tamafios de la superficie horizon-
tal (grande y pequefio). En un costado de cada figura que
el sujeto no ve, estd escrita una de estas cuatro palabras sin
sentido: lag, bik, mur, cev. Sin tener en cuenta ni el color
nilaforma, lag estd escrito en las figuras altas y grandes; bik
en todas las chatas y grandes; mur, en las altas y pequefias;
yceven laschatas y pequefias. Al comienzo de la experien-
cia todas las figuras de madera se encuentran bien mezcla-
das sobre una mesa frente al sujeto...

El examinador da vuelta una de ellas, (la 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
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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 mal selecciona-
das. Como el nimero de las maderas dadas vuelta aumenta,
el sujeto va adquiriendo las bases para descubrir cudles son
las caracteristicas 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
determinado tipo de objetos, y van arméndose asi los
nuevos conceptos para los cuales el idioma no tiene deno-
minaciones. El sujeto puede entonces completar la tarea
agrupando los cuatro tipos indicados bajo las palabras sin
sentido. Asf el uso de los conceptos tiene un definido valor
funcional para la realizacién requerida por esta prueba. A
partir de la naturaleza de los grupos que construye y de los
procedimientos que utiliza, puede inferirse si realmente se
ha manejado con el pensamiento conceptual para tratar de
resolver el problema, ya que cada paso de este razonamien-
to refleja esta manipulacién de las figuras. El primer abor-
daje del problema, el manejo de los ejemplos, la respuesta
a la correccién, el descubrimiento de la solucién: todas
estas etapas de la experiencia suministran datos que pue-
den servir como indicadores del nivel del pensamiento del
sujeto».

Los estudios realizados con este disefio de prueba,
aplicado a nifios, adolescentes y adultos, incluyendo suje-
tos con necesidades especiales de aprendizaje, mostré un
proceso de formacién de los conceptos que se inicia en la
infancia y completa su desarrollo en la pubertad.

En el proceso de formacién de los conceptos resultan
imprescindibles la participacién de funciones cognitivas
basicas como la atencién, la memoria, la imaginacién, el
pensamiento inferencial. No obstante, resultaria insufi-
ciente su comprensidn, si no se atendiera al papel primor-
dial que tiene el uso de la palabra como signo que dirige y
organiza las operaciones mentales. As{ como también
sefiala la importancia que tiene la comprensién de la tarea
que demanda la utilizacién del concepto; su cardcter cul-
tural de donde proviene el nivel de exigencia conceptual
que el propio entorno impone como desafio cognitivo.

Vygotsky reconoce tres fases en el desarrollo de los
conceptos, cada una de las cuales subdividida en etapas de
acuerdo a sus peculiaridades.

Laprimera fase, de temprana aparicién en los nifios, se
caracteriza por la resolucién sincrética de los problemas.
Los nifios agrupan ctimulos inorganizados, en una configu-
racién l4bil bajo la impresién de “ir juntos”. El criterio
organizativo es la percepcion sin que esté dirigido por el
significado del signo.

En esta fase se reconocen, a su vez, tres etapas. En la
primera el agrupamiento se efectda por tanteos al azar,
facilmente sustituible por otro objeto, cuando el experi-
mentador interviene sefialando contradiccién entre el
objeto y el signo.

En la segunda etapa la organizacién del conjunto est4
orientada por la contigiiidad espacial, dirigida en especial
por la percepcién visual.

En la dltima etapa la imagen sincrética se construye
con elementos extrafdos de diferentes agrupamientos, que
se combinan nuevamente, sin que la nueva combinacién
se apoye en un criterio intrinseco.

Lasegundafase estd carcterizada por el pensamiento en
complejos. En ellos los objetos individuales se unen en la
mente del nifio por el reconocimiento de ciertos vinculos
concretos y reales. Su descubrimeinto emana de la expe-
riencia directa con los objetos.

Un complejo es entonces una agrupacién concreta de
objetos que mantienen entre sf vinculos reales; su forma-
cién no emana del pensamiento légico, sino de la
expereiencia donde se reconoce la vinculacién. No se
partedel reconocimientode un atributo, sino de relaciones
muy diversas y cambiantes entre elementos.

La primera etapa en la construccién de complejos se
apoyaen el reconocimiento de un vinculo asociativo entre
el objeto-criterio y otra figura cualquiera.

Lasegunda es la etapa de las colecciones en la que cada
elemento de un grupo se reconoce como complemento de
otro. El principio regulador de esta forma de asociacién es
mds frecuentemente el contraste que la similitud.

Esta modalidad de pensamiento estd enraizada en la
experiencia practica, en ella las cosas forman colecciones
en el juego o en la formacién de una totalidad. Ej: plato,
taza, cuchara. Atdn muchos adultos al pensar en estas
colecciones se representan juegos de objetos concretos mas
que conceptos generales.

Los complejos en cadena constituye la etapa siguiente,
en la que los elementos comparten algiin rasgo, sin que
exista un principio de organizacién jerarquica.

La organizacién no es consistente, de tal modo que el
enlace une a un objeto con el siguiente por un atributo
reconocido entre ellos, pero que no tiene relacién con el
atributo que guié la asociacién inicial. A su vez, cada
objeto incluido ingresa en la cadena con todos sus atribu-
tos, sin que se produzca una real abstraccién de un atributo
aislado.

El cuarto tipo esté representado por los complejos
difusos cuya caracterfstica mas destacada es la fluidez en la
determinacién de los agrupamientos a través de vinculos
indeterminados, con fuerte orientacién perceptiva, con
una clara indeterminacién en los lfmites de los complejos
resultantes.

El dltimo tipo, que constituye un puente entre las fases
anteriores y la formacién de conceptos propiamente di-
chos, esllamada por Vygotsky etapa de los pseudoconceptos.
El nifio se gufa en esta seleccién por un complejo asociati-
vo orientado perceptivamente; aunque resultado de una
coleccién similar a la que hubiera llegado por un anlisis
conceptual, no hay en su actividad el proceso de pensa-
miento légico que organizara la seleccién de los objetos.

Siendo los resultados similares a los de una verdadera
organizacién conceptual, sélo mediante la participacién
del investigador, sugiriendo la manifestacién de las ideas-
criterio, en la correccién, muestran como el principio
organizativo estd atn orientado por las pautas que surgen
de la percepcién.

Este dltimo tipo es el predominante en los sujetos
preescolares, en razén, segtin Vygotsky, de que en la propia
vida cotidiana también orientan la seleccién. La presencia
del lenguaje en los acontecimientos propios del contexto
en el que se desarrolla la vida del sujeto, nifio o adulto,
determinard el nivel de generalizacién de las palabras,y su
impacto en el pensamiento y la accidn.

Esta caracteristica singulariza un modo de interaccién
entre nifios y adultos, tal como puede observarse en los
contextos de la familia, y en el contexto escolar. Los nifios
manejan palabras para referirse a los mismos objetos que el
adulto tiene en su mente. Pero los procesos que siguen
ambos son diferentes: unos piensan en las categorfas de
complejos; los otros estdn pensando en conceptos. La
palabra empleada es la misma; la operacién mental, es
diferente.

Laaparicién del concepto, propiamente dicho, requie-
re una serie de operaciones intelectuales articuladas. Por
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un lado, la unificacién de impresiones que en la fase de los
complejos se daban en grupos dispersos. También requiere
deciertos niveles de abstraccion, separando elementos que
estdn dados en una totalidad. En laformacién del concepto
estdn presente las operaciones de anlisis y sintesis.

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

Vygotsky sefiala como la posibilidad de pensar
conceptualmente se despliega sélo cuando los rasgos, pre-
viamente abstraidos, sonsintetizados, nuevamente, en una
sintesis elaborada por la mente que constituye el instru-
mento con el que se gufa el pensamiento.

Analizando la situacién de los adolescentes en lo que
hace al pensamiento conceptual, el autor sefiala una noto-
riadiscrepancia entre su posibilidad para formar conceptos
y la habilidad para definirlos. El adolescente que puede
construir y emplear adecuadamente un concepto, encon-
trard mayores dificultades en la expresién verbal de estos,
resultando mucho mds precaria sudefinicién que el empleo
conceptual. Idéntica discrepancia hall en sus investiga-
ciones experimentales en lo que refiere al pensamiento
adulto.

Eso lo lleva al planteamiento de una tesis en torno a la
evolucién de los conceptos. El anilisis de la realidad, por
parte de los sujetos, es anterior a la posibilidad del an4lisis
de los propios conceptos.

+ Latransferencia desde la situacién original en la que se
reconoce el concepto a otra es costosa pero posible en la
etapa de la adolescencia. Mayores dificultades es la trans-
ferencia desde la situacién originaria a una consideracién
descontextualizada. En presencia de estos obsticulos el
nifio o adolescente que habfa manejado, originariamente,
un nivel conceptual daba una definicién verbal del con-
cepto enumerando los objetos con una modalidad de
pensamiento propia de la fase de complejos.

Hay un tipo de aplicacién que supone un mayor nivel
de dificultad, cuya existencia fuera reconocida en las
investigaciones de Vygotsky en el final de la adolescencia.
Se tratade la posibilidad de aplicar un concepto aprendido
y formulado en un nivel abstracto, a nuevas situaciones
concretas, que admitan ser consideradas en esos niveles de
abstraccién.

Unadistincién interesante llevadaacabo por Vygotsky
se refiere a los conceptos espontdneos y cientificos. La
pregunta inicial gira en torno a la cuestién sobre qué
sucede en el nifio cuando se le ensefian conceptos cienti-
ficos, por medio de un proceso de instruccién.

En este sentido, reconoce la existencia de conceptos
espontdneos, surgidos a partir de las experiencias cotidia-
nas del nifio, vividas en contextos de realidad inmediata.
Estos conceptos se aprenden de manera asistemitica, de-
pendiendo directamente de la situacién en que se recono-
cen; muy apegados al contexto. Los nifios aplican sos
conceptos adecuadamente, en el reconocimiento de la
situacién en que se originan, o por transferencia de situa-
ciones andlogas.

Los conceptos cientificos, por su parte, no surgen
espontdneamente. Su aparicién requiere una actividad
intencional en la que se presentan. Esta actividad consti-
tuye un proceso de instruccién, que en este sentido, se
transforma en la oportunidad de vigorizar el proceso evo-
lutivo del pensamiento, en el aspecto del desarrollo con-
eeptual en sus niveles de mayor complejidad. A diferencia
de los espontdneos, los conceptos cientificos se desarrollan

en actividades estructuradas y especializadas.

Su comprensién requiere la estructuracién dentro del
sistema jerdrquico en el que adquiere sentido. No existen
aisladamente, sino en unared conceptual, |6gica y sistema-
tica. Suaprendizaje posibilita tanto el uso, como en el caso
de los conceptos espontdneos, como la conciencia de su
uso. De ahfla posibilidad de su empleo, en forma indepen-
diente del contexto en que se presenta, confiriéndole su
cardcter descontextualizado.

Siendo los espontdneos y cientificos, dos tipos de
conceptos representantes de un mismo y tGnico proceso de
conceptualizacién, ambas modalidades influyen recipro-
camente en su desarrollo.

Laapariciénde los conceptos espontaneos precede a la
de los cientificos; pero una vez que existen, ambas lineas
interactdan. Los primeros, aportan riqueza y variedad de
conexiones, en tanto que los segundos confieren poder de
sistematizacién y organizacién.

Eldesarrollo de ambas modalidades tiene un comienzo
independiente, avanzando posteriormente en sentido de
una convergencia creciente: “el nifio toma conciencia de
sus conceptos esponténeos relativamente tarde, la aptitud
para definirlos con palabras, para operar con ellos segin su
deseo, surge mucho después de haber adquirido los concep-
tos. Posee el concepto (conoce el objeto al cual se refiere),
perono es consciente de su propio acto de pensamiento. El
desarrolo de un concepto cientifico, por otra parte, co-
mienza generalmente con su definicién verbal y el uso de
operaciones no espontdneas, trabajando con el concepto
mismo, que comienza su vida en la mente infantil en un
nivel que sus cpnceptos espontaneos alcanzan solamente
mds tarde”.

Una vez que el aprendizaje de conceptos cientificos
aporta control y conciencia de una categorfa, todos los
formados previamente, se reconstruyen de acuerdo con él.

Elanalisis del desarrollo de los conceptos en la infancia
destacé el papel de la generalizacién, en la medida en que
cada concepto por s{ mismo supone un nivel determinado
de ella, y, por otra parte, la relacién entre conceptos
consiste en una relacién organizada en torno a niveles de
generalizacién.

El andlisis experimental revela, segin Vygotsky, la
existencia de niveles diversos y crecientes de generalidad,
en cuanto al uso de los conceptos, desde la fase de los
complejos. La existenciade conceptossuby sobreordenados
implica una forma de generalidad, desde lo concreto que,
sin abarcar todas las operaciones comprendidas en el
proceso de generalizacién propio del pensamiento 16gico
abstracto, lo anticipa en el reconocimiento de algunos de
los atributos de la estructura completa.

Por tltimo, en tanto que las operaciones intelectuales
factibles de efectuarse con un concepto dado -tales como
comparaciones, juicios, inferencias-, evolucionan, los cam-
bios evolutivos en el nivel de las generalizaciones posibles,
influyen en las transformaciones que se observan en esas
operaciones.

Proyeccion de la Teoria Histéricocultural
en la Educacién

Muchos autores actuales, provenientes del campo de la
Psicologfa y de la Educacién, coinciden en interpretar la
teorfa de Vygotsky sobre el desarrollo como, a la vez, una
teorfa sociohistérica acerca de la educacidn.

El potencial heurfstico de sus conceptos, del mismo
modo que las orientaciones metodolégicas, constituyenen
estos dfas la mds categdrica afirmacién de la vigencia de un
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enfoque que se adelantaraal encuadre interpretativo yalas
condiciones de operacionalizacién de su época.

El fundamento de tal posibilidad se sustenta sobre el
concepto mismo que Vygotsky tenfa de la educacién,
entendiéndola segtin palabras de J.Bruner como “el desa-
rrollo del potencial del individuo” tanto cuanto “la expre-
sién y el crecimiento histérico de la cultura humana de la
que surge el Hombre”.

La peculiar naturaleza del psiquismo humano se carac-
teriza por la posibilidad de desarrollarse en relacién con
condiciones de interactividad con otros, una de cuyas
modalidades es la relacién del ensefiar y el aprender.

La teorfa cultural de las funciones psicolégicas 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 asf las herramientas,
signos y las tecnologfas propias de su cultura.

Su énfasis en el estudio del contexto social del pensa-
miento, conduce a incorporar en el planeamiento del
sistema educativo, en sus contenidos y metodologfas, una
reorganizacién tal que permita desarrollar y plantear lineas
de accién que incidan en el desenvolvimiento de nuevas y
mds amplias modalidades de pensamiento, en el curso de la
evolucién de los nifios y adolescentes.

En este sentido, la vinculacién de su obra y su vida en
las tareas de la Psicologfa y la Educacién, ofrece un marco
conceptual desde la perspectiva de una forma de interven-
cién, como campo de aplicacién. Dos de sus mas célebres
colaboradores, Luria y Leéntiev afirmaban en 1968, a
propésito de la valoracién de su psicologia, que Vygotsky
aspiraba que fuera “mds alld del conocimiento tedrico
abstracto para intervenir activamente en la vida humana
ayudando a modelarla”.

Las formas practicas de la orientacién educativa, orga-
nizadas como contextos sociales, permiten el desarrollo de
la zona proximal, ddndole al sujeto oportunidad de apro-
piacién 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 educacién formal, a través de la interpretacién y
reconceptualizacién de los fondos sociales de conocimien-
to (Moll, 1993; Greenber 1989; Vélez-Ibafiez 1988).

Laactividad educativa, organizada como una forma de
mediacién semidtica, abre el camino para la comprensién
del funcionamiento interno de los procesos mentales.

Las caracteristicas de sumétodo experimental, ofrecen
oportunidad para esclarecer el trabajo de comprensién y
evaluacién de los procesos puestos en juego en la resolu-
cién de una actividad. Las modalidades de interaccién que
referfamos en capitulos anteriores, muestran c6mo se ma-
nifiestan procesos ocultos e imprevistos que las metodologfas
experimentales tradicionales no permiten reconocer. Esta
emergenciacomportamental funciona, al decir de Valsiner
(1988), como la variable dependiente de los métodos
tradicionales.

Unaspectodestacable en laproyeccién educativade la
teorfa cultural, es la consideracién de los fenémenos como
actividades que no admiten la fragmentacién.Vygotsky
hace referencia a las actividades totales. S6lo estas permi-
ten la comprensién del fenémeno como unidad significa-
tiva. Las actividades totales contienen las caracterfsticas
del todo, constituyéndose en unidades de analisis, as{ como
también en las unidades de la tarea educativa.

Laproyeccién alaeducaciénde lasideas vygotskyanas,
muestra la necesidad de evaluar las practicas a la luz de
cudnto hacen para favorecer u obstaculizar el desarrollo

potencial de los sujetos; al mismo tiempo que proporciona
lineas claves para orientar el surgimiento de nuevas prac-
ticas, més ampliatorias y desarrollantes para todos quienes
participan de la accién intersubjetiva que significa el acto
educativo. m
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lEXPERIENCIAS

V¥ 12 Mencidon - Educacion Primaria

Por sobre todo jugamos

SEuUDONIMO: NEMORA

AuTtoRrREs: MARiIA José RAPETTI, VALENTINA DE MuLa

“Los nifios latinoamericaos con-
tiniian naciendo, reivindicando
su derecho natural a obtener un
sitio bajo el sol en estas tierras
espléndidas, que podrian brin-
dar a todos lo que a casi todos se
les niega.”

Eduardo Galeano

LA PROPUESTA educativa fue pen-
saday llevadaa cabo con un grupo
de nifios entre tres y cinco afios (9
varones y 5 nifias).

El instituto es privado con un
40% de becados en el drea de
Educacién Infantil. Se ubica
geogrificamente en la Ciudad
Vieja, donde la mayorfareside. La
metodologia apunta basicamente
al placer del juego por el juego,
tomando como eje principal el
desarrollo de todas sus potenciali-
dades, de acuerdo a los derechos
del nifio aprobados en 1989 por la
Asamblea General de las Nacio-
nes Unidas, art. 29:

“Derechoaunaeducacién que
contribuya al desarrollo de todas
las potencialidades del nifio.”

Intentamos que los nifios de
Educacién Infantil ejerciten este

Yy RAFAEL HERNANDEZ.

derecho a través del juego. Para el
nifio, el juego es una necesidad
inherente, un elemento que nece-
sita para crecer, para afirmar su
Yo. Conjuga aspectos fundamen-
tales para su maduracién. No sélo
le permite expresarse, también lo
ayuda a percibir los rasgos de su
entorno social.

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

Este modo de socializar “dis-
tinto” promueve que los nifios
aprendan a jugar y estar con sus
compafieros mas pequefios y mds
grandes, aprendiendo que son di-
ferentes y con distintas capacida-
des (atencién, motricidad), que
tienen otro punto de vista, que les
interesa mas una parte de la acti-
vidad que otra. De este modo,
ayudamos a que se produzca el

descentramiento, dando pasoaun
ser sociable mds flexible, capaz de
ponerse en el lugar del otro.

Segiin la declaracién de dere-
chosdel nifio (Asamblea General
de la ONU), Principio 7mo.: “El
nifio tiene derecho a una educa-
cién que debe ser gratuita y obli-
gatoria, por lo menos en los nive-
les elementales. Debe beneficiar-
se con una educacién que contri-
buya parasu cultura general, desa-
rrollar sus facultades, su juicio per-
sonal y su sentido de responsabili-
dad moral y social; y de convertir-
se en un miembro Wtil para la
sociedad...

El nifio debe tener todas las
posibilidades de entregarse a los
juegosy a las actividades recreati-
vas, que deben ser orientadas para
sus fines por la educacién; la so-
ciedad y los poderes piblicos de-
ben esforzarse para favorecer el
gozo de este derecho.”

Apostamos a que el nifio viva
esta etapa como tal y no como
preparatoria para..., como un es-
pacio donde pueda ir formando
sus estructuras. Esto es posible en
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la medida en que se respeten sus
inquietudes y el educador sea ca-
paz de tomarlas en su esencia y
devolverlas; no de imponer situa-
ciones ajenas al grupo.

Elnifio juegayes la educadora
quien pone al juego de cada nifio
los objetivos propios del aprendi-
zaje, considerando siempre el pro-
cesoevolutivo. Laeducadoradebe
brindar un campo pedagégico ade-
cuadoy el estimulo necesario para
adelantarse a la accién y asf cana-
lizar las inquietudes surgidas.

Objetivos a concretar
en la propuesta:

1. Buscamos por medio de esta
propuesta que el nifio sea criti-
co, capaz de saber discriminar
situaciones placenteras de las
que no lo son. De esta manera
apuntamos a que sea verdade-
ramente libre, con sentido de
la autocritica, auténomo, ca-
pazderesolversituaciones pro-
pias y grupales.

2. Tendemos a que en esta acti-
vidad el nifio se sienta prota-
gonista, disfrute plenamente y
encuentre un lugar donde pue-
da desarrollar al méximo su
imaginacion.

3. Intentamos estimular su
motricidad tanto fina como
gruesa, que logre un mejor
dominio corporal, coordindn-
dolo con lo auditivo.

4. Pretendemos que elnifio logre
mediante “el saber escuchar”,
“el saber respetar turnos” una
mayor concentracién y obser-
vacién, para que en el mo-
mento de interactuar tenga
mds elementos y la actividad
sea mds enriquecedora.

5. Enestaactividad buscamos in-
crementar la capacidad de po-
ner en juego todos los sentidos
simultdneamente, favorecien-
do la capacidad de cada indi-
viduo de expresar sus sensa-
ciones.
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6. Insistimos en la importancia
que tiene la comunicacién
entre los padres y el centro
educativo. Les asignamos un
rol activo en una instancia de
trabajo con sus hijos, y en una
oportunidad evaluatoria con
la educadora, luego. De este
modo fomentamos lacoheren-
cia en la trasmisién de valores
para que el nifio se sienta mds
seguro y valorado.

Desarrolio
de la actividad

En momentos de juego libre, el
grupo mostraba inquietudes acer-
ca de los animales: sus costum-
bres, su hibitat, los sonidos
onomatopéyicos. La docente, in-
tentando canalizar esa inquietud,
sugirié el paseo al zooldgico.

Se les planted que no sélo ob-
servaran los animales sino que
“cazaran” los sonidos que emitfan
y juntaran diversos elementos que
encontraran (de lanaturalezayno
naturales) para construir instru-
mentos con ellos. Asf empezamos
a trabajar aspectos relacionados
con la atencién y la observacién.

Alencontrarse con los anima-
les los nifios intentaron perfeccio-
nar lo que tanto habfan imitado,
haciéndoles eco. Para “cazar” los
sonidos y luego recordarlos lleva-
mos un grabador, que nos permi-
ti6 el registro.

En el momento de la recolec-

cién de materiales surgi6 el plan-
teamiento de cudles eran dtiles y
cuiles no para esta actividad, con
ese criteriorealizaron laseleccion.

Al llegar del zoolégico, senta-
dos en ronda, escuchamos la gra-
bacién e identificamos a qué ani-
mal correspondia.

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

El lunes siguiente, en primera
instancia, cada uno mostré el ele-
mento que trajo de la casa y co-
menté a qué animal pertenecia el
sonido. Como vemos en las
diapositivas fue una muestra im-
portante de creatividad. Luego
investigamos los elementos que
recogimos en el zoolégico, los hi-
cimos sonar y los relacionamos
con los animales que vimos. Entre
todos los materiales que tenfamos
cada nifio eligié uno y, esperando
su turno, los hizo sonar, escuchan-
doantes el sonido del otro compa-
fiero. Para favorecer la escucha, la
atencién vy el respeto por el otro
propusimos un juego: Director de
Orquesta. Consiste en que, me-
diante consignas, se determina el
orden en que a cada uno le corres-
ponde tocar.

Mas tarde nos dividimos en
dos subgrupos de tal forma que

“Los sonrinontes”
Audiovisual

EL AUDIOVISUAL que acompaiia esta propuesta educativa fue realizado
a partir de la experiencia llevada a cabo en los meses de abril y mayo.
Los slides documentan la visita al zoolégico y el largo proceso en

clase.

Al comenzar a trabajar en este proyecto nos propusimos como
objetivo que la imagen, el sonido, la musica y las palabras se aunaran
para proximas motivaciones. Que los educadores y educadoras con-
taran con este instrumento para propiciar nuevas experiencias refe-

ridas a visitas al zoolégico. m

29 { Epucacion v DErecHos HUMANOS N2 27 / MARzO 1996



L

ambos quedaran equilibrados. En
la sala donde se iba a reunir cada
subgrupo habfa material especifi-
Co para esta actividad (pinturas,
telas, etc.).

En un subgrupo la consigna
fue elegir un animal, disfrazarse
del mismo e imitarlo para mos-
trérselo a los amigos. Aquf cada
uno pudo elegir el rol en el cual se
sintiera mds cémodo. Se pintaron
y, frente al espejo, fueron corri-
giendo las formas y colores para
asemejarse al animal elegido. En-
sayaron, cambiando varias veces
de rol, de esta forma pusieron en
juego todos sus sentidos. Juntos
construyeron un zooldgico y sus
jaulas.

En el otro subgrupo la consig-
na fue inventar un cuento para
mostrarselo a los demds compafie-
ros. Comenzaron a investigar, se
disfrazaron, pintaron y fueron to-
mando roles. Al no tener espejo
imaginaban en qué forma se iban
pintandoyasisolicitaban a la edu-
cadora determinadas formas y en
qué lugar concreto querfan estar
pintados.

Probando, surgié la idea de ser
un pdjaro con sus pichones, todos
buscaron un rol dentro de esa re-
presentacién. Al imaginar los so-
nidos de los aleteos investigaron
diferentes maneras de trasmitir [as
distintas intensidades de los mis-
mos.

La consigna inicial era crear
un cuento. No se logré, pero al ver
que la inquietud del grupo era
otra, la educadora no insistié y
toms lo que de él surgis.

En el momento de poner en
comin lo que habfan preparado,
comenzaron a interactuar y a re-
presentar un verdadero zoolégico,
el nacimiento de los pichones, las
jaulas con tigres y panteras, 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
interaccién los ponfa alertas a la
situacién y sujetos al cambio.
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Como paso final de la activi-
dad tuvimos una reunién de pa-
dres en la que mostramos la meto-
dologfa de trabajo y propiciamos
laoportunidad de vivenciar lo que
los nifios, dfa a dia, van constru-
yendo. Mediante diapositivas pu-
dieron observar el proceso de la
actividad y luego compartimos
observaciones, comentarios de
cémo sus hijos lo habfan trasmiti-
do en su hogar e internalizado.

Conclusién:

Creemos que propuestas educati-
vas como ésta ayudan a que el
nifio logre ir armando sus estruc-
turas, sus valores. Lo ayudan a
cuestionarse y a ir descubriéndose
ensituaciones muydiversas. Crear
hombres criticos y respetuosos de
las elecciones de los demds, Es una
tarea que se comienza desde el
nacimiento. Y la etapa de Educa-
cién Infantil es fundamental en
ese camino.

Mediante esta actividad con-
creta reafirmamos valores basicos
que, si bien los vivenciamos
cotidianamente, aquf los estamos
marcando mds de cerca. De esta
manera no sélo logramos una
mejor convivencia, sino que se
vaya acrecentando en el nifio el
sentimiento dessolidaridad que tie-
ne que existir en todo ser humano.

Es una actividad posible de
llevar adelante en todo centro
educativo y estamos convencidas,
luego de haberla realizado, de que
vale la pena. Los nifios la disfruta-
ron plenamente y pudieron reafir-
mar conceptos, valores y mensa-
jes hasta ahora trasmitidos.

Dejamos constancia que la
participacién de los padres es un
elemento fundamental que moti-
vamucho al nifio y lo hace sentir
mds seguro. De esta forma el in-
fante puede creary participar m4s
libremente sin nada que ocultar y
contando enteramente con sus
padres, vinculo primario y funda-
mental en esta etapa.

Mediante este interactuar de

A S

los nifios con sus padres, sale a luz,
la calidad de tiempo que dedican
a la relacién, y que muchas veces
se confunde con cantidad.

Creemos que el vinculo entre
el padre y el educador colabora en
la relacién padre-hijo y es uno de
los medios por el cual se pueden
evacuar dudas y canalizar inquie-
tudes.

Luegode haber participado en
la experiencia, nos sentimos ple-
namente satisfechas como educa-
doras por haber llevado adelante
junto con los nifios una actividad
Lidico-Creativa, donde supimos
escuchar también nuestras nece-
sidades y darles respuestas, acom-
pafiando al grupo en forma global
y no siendo un obstdculo en el
proceso de aprendizaje. m
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Nota:

1) Ante la escasez de tiempo para la
presentacion de un guién técnico del
audiovisual “Los sonrinontes” nos
ponemos a su disposicién para una
debida proyeccién. De existir el inte-
1€s por manejar el guién, el mismo lo
podrfamos acercar a la institucign a
partir del 17 de julio.

2) Recomendamos proyectar las image-
nesconintervalosde 7 segundos. Cada
diapositiva tiene el ndmero corres-
pondiente en el vértice superior dere-
cho. Los nimeros 36 y 37 van en
formainvertida. La duracién es aproxi-
madamente de 8 minutos.
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V¥ 12 Mencion - Enseflanza Media

[a Creacién del Hombre

El PoroL VuH

I. Objetivos a alcanzar

Hemos olvidado la naturaleza
metaférica del lenguaje. Tanto,
que permanentemente identifica-
mos la palabra con la cosa repre-
sentada. Se ha sostenido que vivi-
mos en una casa construida por el
lenguaje, que vemos y ofmos sélo
aquello para lo cual el sistema
gramatical nos ha preparado.

Pero el mundo es mucho ma-
yor y mds complejo que el nimero
de palabras ysignificados conven-
cionales utilizados.

Reaccionamos ante lossimbo-
los que inventamos.

Sin embargo, una palabra es
solamente una metéfora, de don-
de no se pueden excluir infinidad
de percepciones sobre el suceso
que ella representa.

Esta propuesta busca ayudar a
extraer de lapalabra, del textoyel
relato, en apariencia confuso, o
distante de nuestra experiencia

SEUDONIMO:
AuToOR:

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 Popol Vuh, la creacién
del hombre, como una metéfora
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
el contenido de unasituacién. Re-
conoceremos en el mito su cardc-
ter universal.

A través de la expresién cor-
poral y la musica, nos desprende-
remos del relato objetivo, para
pasaravivir—avivenciar—emo-
ciones que nos liguen a nuestros
antepasados americanos, liberan-
do y vitalizando un significado
encerrado, pero no por ello, me-
nos verdadero.

BEnNn MAIMON
JurLio A. CoRTiZO

ill. Desarrollo de la
propuesta didactica

1. Metafora de la Libertad.

La vitalidad de la Naturaleza.

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

La misma consiste en entregar
Tarjetas con nombres de anima-
les a cada alumno, hecho lo cual
éstos deberdn representar con
sonidos el animal de su suerte.
Pero deberdn desplazarse a ciegas,
intentando reunirse con los de su
misma especie, y mantenerse jun-
tos en busca de otros rezagados.

Una vez acabada la dindmica,
y calmado el natural 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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Esasiquedeberan “volar”, “tro-
tar”, “correr”, etc., cada vez con
mayor libertad. recorrer todo el
salén, 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 tipicos.

Una vez acabada esta necesa-
riamente breve dindmica grupal,
el Docente a cargo del Taller rea-
liza una presentacién del tema que
nos redne, habla acerca de sus
implicancias y nos introduce de
lleno en el Popol Vuh.

Introduccién

El docente refiere el origen del
Popol Vuh, destaca su rafz ameri-
cana. Habladel pueblo Mayacomo
representativo de todos los pue-
blos y culturas anteriores a la con-
quista europea. Se refierealacrea-
cién del hombre, segiin 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 tltimo
todos frustrados— de creacién de
seres que puedan adorarlos.

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

Explica y fundamenta que el
Taller comenzé con ese juego de
los animales como expresién de
ese caos sonoro que significé la
aparicién de tantas especies sobre
mares cielos y tierra.

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

A través del juego pudimos
vivir la metdfora del sonido, pero
ademds sentir la vitalidad presen-
te en la naturaleza a través de
todas las criaturas vivas. Destaca-
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mos la sensacién de Libertad
presente en la criatura que recorre
asusanchas todoel entorno que la
rodea.

Agregamos el valor de los ani-
males cuadripedos, la nocién de
seguridad buscada por la mistica
maya, el valor simbélico del nd-
mero 4, recordando que los dioses
crearon el universo midiendo el
cielo, “con la vara de medir”, mi-
diendo en “los cuatro angulos”, en
“los cuatro costados.”.

2. Metafora 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. Asf lo hicieron,
pero éstos, que tenfan la inten-
ci6én de andar, de poblar la tierra,
se deshacfan, no tenfan consis-
tencia.

En esta etapa, se les divide en
parejas (pudiendo en caso de ne-
cesidad trabajar de a tres alum-
nos).

En cadapareja, un alumno hard
de Escultor, obrando sobre el cuerpo
del otro, que hard de Escultura,
cerrando los ojos y adoptando las
poses y los gestos que el escultor le
indique. El escultor no podr4 ha-
blar, todo lo hard con sus manos.
Ayudados convenientemente por
un fondo musical a base de quenas,
deberan colocar a sus esculturas
en posiciones simbélicas, que ex-
presendealguna manera unaidea,
una emocién, sugerentes todas
ellas de la dignidad, costumbre y
formas de vida de esos pueblos
posteriormente conquistados y
envilecidos.

Los escultores modelan con
serenidad, retocando detalles,
sefialdndoseles en tanto, que pue-
den salir a recorrer otras “escultu-
ras”, observando asf el ambiente
emocional que se va gestando,

pues, se les hace notar, que el
cuerpodesus “esculturas” estd sin-
tiendo, recibe la “emocién” de la
pose que se lo llevé a adoptar.

Luego se les indica, que los
escultoresdeberan hacer andar sus
esculturas, pero éstas, con volun-
tad de andar, como la voluntad de
aquellos hombres de barro, no
pueden sostenerse por si solas.
Deberdn apoyarse en los hombros
de sus creadores, “sus progenito-
res”. No podrén conservar su posi-
cién.

Se inwita entonces a que los es-
cultores ayuden a sus esculturas a
recorrer todo el espacio, “los cuatro
costados”, “las cuatro esquinas”.
Se desplazan sosteniéndolas, con
amor, como llevando la carga de
sus seres imperfectos, seres que
quieren recorrer y poblar, pero
que no pueden, se deshacen, se
abandonan en los brazos de sus
creadores.

Con la interrupcién del fondo
musical, cambian losroles de cada
pareja, pasando el escultor a ser
escultura y viceversa, repitiendo
la misma operacién, pero con la
experiencia acumulada anterior-
mente: el que fue escultor aprecia-
rd la docilidad de una escultura, y
aquel que fue escultura apreciard y
propiciard posiciones que verda-
deramente nos emocionen.

Finalmente, se los invita a una
ronda, donde los escultores de tur-
no traen asus 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
pequefia Evaluacién: solamente en
base a interrogantes, que cada
alumno responde en su fuero inte-
rior. ;Cémo nos sentimos al escul-
pir o al ser esculpidos?, ;Logramos
sentir y/o trasmitir a otros, laemo-
cién de la posicién resultante?
Acabamos con la pregunta: ;He-
mos sido alguna vez hombres y
mujeres de barro? ;Se trata de una
metdfora real, vivida por todos en
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algunaocasién?Nos preparamosa
continuar los pasos de la creacién
del hombre, segin el Popol Vuh.

3. Metafora del Hombre
de Madera.

En esta etapa pensamos en un
Titere o Marioneta, un hombre de
madera, un ser rigido, que si bien
se reprodujo y poblé la tierra, por
ser de madera, y a pesar de la
nobleza de este material, no tenfa
entendimiento.

No podfa pensar ni dirigir sus
acciones, menos atin podfa, recor-
dar a sus creadores y por lo tanto
adorarlos.

Dividimos los asistentes en 4
grupos, y cada grupo elige cual de
sus miembros representar4 este ti-
tere, que serd llevado a recorrer el
espacio fisico disponible —esto
es, el mundo— debiendo el mis-
mo o los mismos ser movilizados
por un nimero superior de com-
pafieros (no se trata de un trabajo
de parejas como en el N2 2 de esta
Propuesta).

De manera que entre varios
asistentes hardn andar, caminar,
detenerse v si es posible socializar
con los demds mufiecos, a su pro-
pio “juguete”, ingenidndose para
mover sus brazos, manos, cabeza,
etc.

Finalmente evaluamos esta
etapayrecordamos el enojo mani-
festado por los dioses contra este
hombre de madera, por no poder
adorarlos, por estar “secos”, porno
tener entendimiento.

Pueden intercambiarse los ro-
les entre los integrantes de cada
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grupo. Se acaba de manera similar
al N® 2, todos en ronda.

4. Metafora del hombre
de Maiz.

Resumen vy propuesta por parte
de los PROPIOS ALUMNOS.

Manteniendo la ronda final del
N2 3, cerrando los ojos, son
concientizados de la importancia
del mafz para la vida de estos pue-
blos.

Se les pide imaginar una plan-
ta de mafz, donde nuestros pies
son las rafces de una planta colec-
tiva, donde el tronco de la misma
es el cuerpo todo y en ronda, por
tltimo sintiendo el mafz en el ros-
tro, en larespiracién, en lasangre.
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 mafz.

Dividimos nuevamente a los
asistentes en 4 grupos, los cuales
deberdn coordinar y representar
una propuesta cuasi-teatral (esto
es, mediante juego teatral, sin pa-
labras, o mediante gestos y movi-
mientos simbdlicos), demostrati-
va de la vida de aquellos cultiva-
dores de mafz.

Una escena que exprese la co-
nexién de éstos con su tierra, que
demuestre nuestra propia idea y
emocién de la dignidad de estos
hombres y mujeres, ofendidos du-
rante més de 500 afios.

Una escena que demuestre la

realizacién 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.

Evaluacion
de todo el trabajo

Una vez finalizada la presenta-
cién 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 nifios, homenajeando
a todos ellos, a sus artistas y cien-
tificos, a los hombres comunes y a
los sacerdotes.

Sintiendo a través de la Met4-
fora de la Creacién del Hombre,
en todas sus etapas, por los dioses
mayas, la confianza, la seguridad
en la evolucién del hombre. Crez-
camos como el mafz.

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

Variaciones posibles

Se puede realizar la misma pro-
puesta diddctica, tomando como
eje y exclusivamente algunas de
las etapas sefialadas. En especial a
partirde laN® 2. m

Bibliografia
PoroL VUH

Chilam Balam
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Visita de Amnistia
Internacional Seccién
Argentina

DURANTE EL mes de enero
recibimos en nuestra sede la
grata visita de dos compafieros
argentinos, Isabel y Fabidn,
militantes en la seccién
Argentina de Amnistia
Internacional, quienes fueron
atendidos por Luisa y Efrain. Es
la segunda visita de este grupo
al cual nos une la misma
preocupacién por la educacién
y la incorporacién de los
derechos humanos al sistema
formal de ensefianza.

En esta oportunidad
nuevamente llevaron 100
ejemplares del libro DERECHOS
HUMANOS EN EL AULA y otros
tantos ejemplares del TA’ QUE
"TENEMOS DERECHOS.

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. m

Desde Brasil,
Margarida Genewois

OTRA SIMPATICA vy alentadora
visita lleg6 también en enero:
Margarida Genevois, integrante
de la Comisién Justicia y Paz de
San Pablo.

Junto con otras ONGs
convocadas por el Ministerio de
Justicia de Brasil, comenzaron en
1993 a elaborar el Plan Nacional
de Derechos Humanos, que
responde a los lineamientos
adoptados en la Conferencia
Mundial de Derechos Humanos
realizada en Viena en 1993, en
la que también participé
Uruguay. Ademds de Brasil,
tinicamente Australia es el pais
que ha elaborado este plan.

Una de las dreas de trabajo
en el marco del mismo es la
educacién en derechos humanos y
ese fue el motivo de su visita, en
biisqueda de asesoramiento y
materiales.

Su preocupacién principal es
la formacién de monitores, dado
que un trabajo que pretenda ser
eficaz, en un pafs tan vasto y con
una poblacién tan numerosa,
requiere de una estrategia que
multiplique los esfuerzos en forma
muy dgil.

Valoré mucho el trabajo
realizado por SERPA] en el drea
educacién. m

102 Aniversario

L EQuiro DE EDUCACION
PARA LA PAZ Y LOS DERECHOS
HUMANOS nacié en el afio
1986, porque la institucién
valoré la importancia de la
educacién en derechos
humanos para fortalecer la
democracia y la validez de
hacerlo dentro del sistema
formal, por su alcance
cuantitativo y cualitativo.

Es asi que se convocé a un
grupo de profesores
preocupados por la temdtica de
los derechos humanos. En el
convencimiento de que la
reflexién critica y compartida
€s un camino para encontrar
alternativas se comenzé un
proceso de intercambio de
experiencias y opiniones con
otros docentes y su difusién.

En el correr de los afios, el
trabajo se fue ampliando al
4mbito de primaria y al
universitario, encontrando eco
en muchos docentes uruguayos
y extranjeros.

Sabemos que ain resta por
hacer, pero sentimos la
satisfaccién de estar
concretando algunos de los
objetivos planteados por la
institucién. m
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15 afios del SERPA]

HA PASADO ya mucho tiempo
desde la creacién del Servicio
Paz y Justicia en Uruguay,
tiempo en el que hemos vivido
hechos muy diversos, tanto a
nivel nacional como
internacional.

La cafda del Muro de
Berlin, la ideologfa que afirma
la desaparicién de las
ideologfas, el brote de guerras
en diferentes puntos del globo
y desastres ecoldgicos, 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 rechazo
hacia el apartheid sudafricano,
acciones a favor de la defensa

Dia internacional

de la mujer

21 de marzo Dia internacional
de la eliminacion
de la discriminacion
racial
Dia forestal mundial

8 de marzo

7 de abril Dia mundial de la salud
1°de mayo  Dia mundial
del trabajador

28 de mayo  Dia internacional por la
salud de las mujeres

31 de mayo Dia internacional

sin tabaco
4 de junio Dia internacional
de los nifios victimas
inocentes de la agresién
5 de junio Dia mundial

del medio ambiente

1996 - Afio Internacional
para la Erradicacién de la Pobreza

del ambiente, negativas para
participar de la Guerra del
Golfo, hechos que estdn
orientados por la visién de una
sociedad mds arménica, justa y
solidaria.

Y dentro de fronteras, la
finalizacién de la dictadura
militar, la legitimacién de una
situacién de impunidad a
través de la ley de caducidad,
el desgaste de viejas formas de
movilizacién y el desconcierto
en la bisqueda de estrategias
adecuadas, asi como el
surgimiento de nuevas
modalidades de participacién
de la ciudadan{a, por ejemplo a
través de los institutos del
referéndum vy la iniciativa
popular, y también diversos
intentos por reconstruir las
utopfas que inviten a VIVIR.

Sé6lo por mencionar
algunos hechos que a diario se
mezclan en nuestro trajinar,
que han afectado al SERPA] y
sobre los cuales el SERPA]J ha
intentado aportar su granito de
arena. A veces a través de la
denuncia, otras mediante una
reflexién critica y en algunos
casos con acciones tales como
promocién y educacién en y
para los derechos humanos,
asesoramientos, visitas a
carceles, difusion de
materiales, coordinacién de
organizaciones, etc.. Todas
modalidades distintas, que dan
forma a la intencién de ir
concretando el suefio de un
pais donde todos y cada uno de
sus habitantes puedan
desarrollarse como seres
integrales e integros.

“Se hace camino al andar, y
al volver la vista atrds...”, se
siente la satisfaccion de los
logros alcanzados; “y al andar
se hace camino...“ y es cada vez
mas desafiante lo que queda
por transitar. &

Proyecto Educativo:
Estimulo
de la tolerancia

A FINES del afio pasado recibimos
la sistematizacién de una
experiencia educativa llevada a
cabo en la escuela N*° 185 de la
Villa San Francisco de
Canelones.

Habiendo sido declarado por
la ONU el afio 95 como aflo
Internacional para la Tolerancia,
se dio inicio a este trabajo, pero
sin duda tiene relevancia mds alld
del afio que pasé.

Ast queda claro dl leer sus
objetivos: sensibilizar al nifio ante
la temdtica; ayudar a comprender
la diversidad social y contribuir a
la proteccién de las minorias, ast
como promover actitudes de
respeto y solidaridad.

Saludamos a la directora de la
escuela, Mtra. Rosa Coyto
Martinez, impulsora de este
proyecto que hemos tenido el
gusto de conocer. Sabemos que
experiencias de este tipo se
desarrollan en otros centros
educativos en nuestro pais y
esperamos que esto sirva de
estimulo para iniciativas similares
que permitan ir incorporando en
la cotidianidad de la escuela la
prdctica de la tolerancia vy el
respeto a los derechos humanos.m
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DERECHOS
HUMANQOS
EN EL AULA

SCO BUSTAMANTE
IARIA LUISA GONZALEZ

YPERE
REEXONES ¥ ECERANZA

Con la compra
de un ejemplar de
DERECHOS HUMANOS EN EL AULA
le obsequiamaos
una suscripcion anual
de la revista
EbucacoN ¥ DErReCHOS HUMANOS
que incluye el envio

a domicilio




Suscripciones
telefénicas

Ebucacion Y DERECHOS HUMANOS se encuentra
enventa en librerfas, pero ademds puedes suscri-
birte anualmente por tres ntimeros llamando por

teléfono a nuestra institucién entre las 10:00 y

las 18:00 hs., por el niimero 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)
suscripcién(es) en la direccién que nos indiques.
Se te entregard la constancia correspondiente

(para el Interior, envio contra-reembolso).

Con este nuevo servicio queremos facilitarte los
trdmites y animarte a seguir colaborando en la

difusién de nuestra revista.

Suscripciones anuales para Uruguay

$90

Suscripciones anuales para América Latina

U$S 20

Suscripciones anuales para el Resto del Mundo

U$S 25

Numeros anteriores

$25
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