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Resumen Bernard Charlot ha pensado de manera diferente el lugar de la practica y del saber en la
escuela. En efecto, a través del replanteamiento sobre el logro escolar y no sobre el fracaso,
€l se opone a las posturas actuales vinculadas con la transmisién del saber. Por ejemplo,
aquellas que consideran la transmision como un capital “bancario” o mejor ain como un
producto terminado y que reducen a la pedagogia a una simple técnica de los aprendizajes.
A partir del cuestionamiento radical squé significa aprender?, Bernard Charlot se ve obligado a
considerar el saber como un proceso con sus propias normas. El alumno que él nos presenta
puede desaparecer en la objetivacion. Su proceso escolar es previsto desde el solo angulo de
la trayectoria, es decir de manera lineal. Pero visto desde la perspectiva de una construccion,
en si mismo el proceso escolar se vuelve sinuoso al integrar multiples sentidos, inclusive
contradictorios o conflictivos.
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Abstract

Bernard Charlot has thought in a different way about the role of practice and knowledge
at school. He, in fact, through revisiting school achievements and not school failure opposes the
current postures linked with the transmission of knowledge; for instance, those that consider the
transmission as a “banking” capital or better yet as a finished product that reduces pedagogy
to a simple technique of learning. From radically questioning what learning means, Bernard
Charlot is forced to consider knowledge as a process with its ouwn shapes. The student he presents
can disappear in objectivation. Its schooling process is previewed from the sole angle of trajectory,
meaning linear. But seen from the perspective of a construction, the schooling process turns
devious in itself by integrating mudtiple senses, even contradictory or conflictive.

Key words: knowledge, practice, pedagogy, sense, failure, school achievement.
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1. De la practica del “aprender”

Augustin Mutuale: Bernard Charlot y la préctica del saber.

n un libro publicado en 1981, J. Boutaud'

indicaba que, gracias a la instruccion, la
- mision de la escuela es ayudar al pueblo a
salir del obscurantismo. Ella realizaria esta noble tarea a
través de las disciplinas tedricas y gracias a las nociones
fundamentales como las de “la cultura, la libertad, la
democracia, del destino individual y colectivo”.

En 1992, Bernard Charlot, Elizabeth Bautier y Jean-
Yves Rochex? intentarian aclarar las cosas. “la funcién de
la escuela, en efecto, es transmitirle a los jovenes unos
saberes que ellos no pueden adquirir sino en la escuela.
En efecto, otras funciones se agregan a esta funcion oficial,
especialmente la de diferenciacion y jerarquizacion de
los jovenes”(p. 25) he aqui, en consecuencia, una de
las expresiones de la escuela francesa. Su mision seria
ensenar a leer, escribir y contar y su funciéon social la
transmision del saber. El profesor ensena, el alumno
aprende. Del lado del saber, entonces, ensenar seria un
signo y aprender llegar al saber tal como nos lo muestra
san Agustin en el “Di Magistro™.

B. Charlot, E. Bauthier y J. Y. Rochex trabajaron
a partir de las siguientes cuestiones: “;Qué es lo que
incita a un nino a trabajar? ;,Qué es lo que lo impulsa a
aprender, a tener éxito en la escuela? La pregunta, asi
formulada, es el fundamento o el resorte de la movilidad
escolar. sPor qué un nino invierte o no en el campo
de la escuela y, en general, en el del saber? ;Qué lo
impulsa?’(p. 21).

Ellos consideran que no hay equivalencia entre
la relacién con la escuela y la relacion con el saber,
de la misma forma como no hay relacion entre el
deseo por la escuela o el deseo de saber y la relacion
con el saber. Esto no es automatico. Al nino le puede
gustar ir a la escuela y obtener malos resultados, asi
como al profesor le puede gustar ensenar y ser un mal
profesor. La relacion con el saber es mas que un deseo,
un compromiso. Ella exige la operacionalizacion, es
decir “poner en obra las acciones y las operaciones

que permiten que unos saberes sean efectivamente
adquiridos”(p. 27).

Para B. Charlot y sus amigos, existe una clara
diferencia entre las relaciones de saber y las relaciones
con el saber. Las primeras traducen una relacion entre
individuos o entre grupos sociales donde el saber es el
vector. Con frecuencia la cuestion va a verse envuelta
por otras preguntas que la determinan: diploma,
poder, etc. La segunda es una relacion de sentido y, en
consecuencia, de valores entre individuos y procesos
de saber.

Segun ellos, el debate serfa superado por medio
de la aproximacion a estos saberes entendidos no como
informaciones sino como una relacion “concebida
a modo de una actividad humana especifica entre el
conjunto de actividades humanas”(p. 31) o como
“producto de esta actividad eventualmente autébnoma
respecto a la actividad que la engendra” (p. 31).

Para precisar las cosas, al principio cohabitan
dos posiciones radicales. De un lado, “lo didactico y
lo pedagdgico del reciclaje” los cuales fundirfan en la
experiencia al saber y al aprendizaje’, a la escuela en
la sociedad, a los objetos en el método. Este campo
reflexionaria mas en el método, en el contexto, en el
clima escolar, permitiendo la transmision de “los saberes”.
De otro lado, los miembros de la “didactica colectiva
clasica” quienes tenian una concepcion “fetichista” de los
saberes. Un saber también se transmitiria “directamente”.
Serfa suficiente como lo piensa J. C. Milner, que los
profesores sean grandes pensadores para quienes los
saberes se transmiten. La cuestion de lo universal es
planteada por J. C. Milner como un a priori incluso de
manera historica. Era como si planteando la cuestion de
esta manera lo universal se le impondria al sujeto.®

Estos dos campos parecen querer ignorar que el
saber es una practica. “Se observard que lo que aqui
estd en juego no es la pregunta ;como se aprende?
(cuestion cognitiva) sino algo mas radical ;qué es
aprender?” (p. 32)

Al ser planteado el saber como una cuestion, este
tiene mucho que ganar. En tanto que historia humana
y en términos de aprendizaje shasta donde el saber es
una construccion que se inscribe en un movimiento de
filiacion, por ejemplo del concepto? Si nos referimos a
la Historia de las Ciencias, observamos que el concepto
de saber, antes de ser un objeto compuesto por un
conjunto de problemas, es una solucion aplicada a
situaciones diferentes. Es una construccion parcial
de lo real —las disciplinas son cortes de la realidad y
proponen una conceptualizacion que resiste a ella
misma por medio de un proceso social de construccion
social de los aprendizajes para responder a una
situacion problemdtica— Asi, una vez construida en



tanto que objeto, ella puede descontextualizarse de la
situacion o del problema que le ha dado origen para
entrar, como componente, en otra situacion o conjunto
de problemas que requieren la invencion de un nuevo
concepto.

De manera opuesta a J. C. Milner, el movimiento de
universalizacion no es algo dado, sino el resultado de un
proceso. En consecuencia, el saber no se regala (seria
suficiente con estar presente), es decir, en un mundo
de distribucion. “con un poco de voluntad usted puede
saber” en este caso estarfamos en las fronteras de la
informacion.

Tampoco el saber se ofrece como un producto
acabado en si mismo sin ningdn vinculo con otros. La
tendencia de los “pedagogistas” consistiria en quedarse en
la reflexion sobre el “cOmo” se le ensena a los alumnos. Se
trataria, entonces, de una ayuda a los aprendizajes, —que
no se adaptarian a otros problemas— en lugar de ser una
reflexion libre sobre los procedimientos para resolver
problemas que permitan una descontextualizacion en
pro de la resolucion de los problemas. No se situaria
en lo cuantitativo sino en lo cualitativo. “el pedagogista”
olvidaria la descontextualizacion la cual permitiria que
las actividades puedan funcionar en otras situaciones.

2. Por un logro escolar

El giro operado por B. Charlot consiste en interrogar
el logro escolar y no el fracaso. A propdsito del logro
escolar, B. Charlot no se deja tentar por una especie de
socializacion y de teorizacion espontanea de los actores
tales como: “trabajar”, “amar a los profesores”, “querer
las asignaturas”, “obtener buenas notas”, y, para algunos,
“rivalizar con ciertos companeros”. Si se escucha a los
alumnos, tal es la receta del logro escolar. sPero, habria
que creerlo? ;Puede uno adherirse a su teorizacion

espontanea?”’

Para B. Charlot verdaderamente hay logro escolar
cuando los profesores y alumnos salen de una légica
misional o humanitaria para ir hacia una logica de la
prueba.® Esta logica de la prueba toma en cuenta el
hecho de que “la escuela no puede funcionar sino sobre
la idea segiin la cual el ser humano tiene una historia
singular; que esta historia es la de un sujeto y que nunca
es algo terminado”’ La funcion de la escuela seria,
entonces, construir un espacio de posibilidades, lo que
permite la continuidad.

Estamos en una perspectiva constructivista donde
la actividad de aprendizaje (en la practica del saber)
—en un espacio de fuerzas, en el sentido de las normas—
se construye o se desarrolla el sujeto. Para llegar aqui,
hay que considerar el lugar y la practica del saber de
la escuela.

Los “buenos” alumnos serfan aquellos que no
identificarian el objeto y la actividad. El saber seria un
objeto mas alld de las situaciones: los “buenos” alumnos
serfan, entonces, aquellos que escucharian la leccion
en lugar de escuchar simplemente al profesor.'” Habria,
entonces, un malentendido al creer que el <buen»
profesor es aquel que nos ensena bien. Seria injusto
puesto que todo dependeria del profesor.

El saber tendria sus propias normas las cuales
no dependerian ni de las buenas intenciones de los
profesores ni del ambiente de la clase y los dbuenos»
alumnos serian aquellos que logren reconocer la
especificidad de las practicas de saber estimadas como
verdaderas.

Estarfamos lejos del clima ideologico de la invasion
del espacio publico que representa la escuela debido
a la preocupacion particular, su dimension como
espacio privado, relacional. Al profesor no se le paga
para querer a los alumnos sino para amar y transmitir el
saber, aunque no de cualquier manera. El buen profesor
serfa aquel que aparte de la toma de consciencia de lo
que es dicho a propésito de los buenos alumnos, tendria
por practica la relacion con el saber. El dogmatismo
milneriano consiste en transmitir el saber como si se
tratara de un capital. Esto seria una practica distributiva.

Esta practica dogmatica puede ser préoxima a una
concepcion bancaria. Como lo dirfa J. Ardoinio, se
trata de informacion. Estariamos en el conformismo,
en la formalidad, en la ley donde no habria ninguna
posibilidad de error o de transgresion. Esta transmision
dogmatica borraria la actividad del sujeto sobre el saber.
No habria educacion puesto que es en la actividad de
apropiacion donde tiene lugar la emancipacion subjetiva.
En el saber bancario, el sujeto resta inmodificable. Los
alumnos provenientes del medio popular tendrian menos
privilegios que aquellos cuyo medio social efectia un
reconocimiento inmediato del saber. En interior de la
escuela, algunos alumnos de hecho son excluidos; de
ahi la violencia y el malentendido, “expulsion” de los
profesores de su “catedra” para ocuparse de la disciplina.
Es la revancha de los excluidos.

Segin B. Charlot, la “buena escuela” serfa aquella
que pondria en el centro de su misién el hecho de
aportarle a los alumnos unas referencias que “les
permitan encontrarle sentido a la vida, a su propia vida,
a la sociedad, al mundo, la relaciones con los otros, en
relacion con uno-mismo” (p. 84). De esta forma, al poner
en el centro de la escuela la idea de sentido, de placer
por el saber, del aprendizaje o del logro, B. Charlot
se aleja de la escuela humanitaria o de la sociologia
relativista.

La “buena escuela” se opone también a la escuela
profesionalizante, “nueva féormula” de R. Fauroux'! quien
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“une” educacion y empresa. La cuestion del sentido y
del debate entre lo universal y lo singular en la practica
del saber desenmascara otro rincén del cielo. Nuestra
cuestion es la siguiente ¢A partir de donde se enraiza
este procedimiento ético charlotian?

En un librito, el cual consideramos como una perla
de sintesis tedrica y conceptual para todos aquellos que
deseen confrontarse con las cuestiones vinculadas con
la relacion con el saber,' B. Charlot parte del siguiente
cuestionamiento: “;Por qué algunos alumnos fracasan
en la escuela? ;Por qué este fracaso es mas frecuente
en las familias populares que en otras familias? Pero
también, jpor qué, a pesar de todo, algunos alumnos
provenientes de las clases populares tienen buenos
logros escolares como si alcanzaran a deslizarse en los
intersticios estadisticos?” (p. 7).

Para B. Charlot, el concepto de “déficit cultural”
desarrollado por Bourdieu y Passeron, clasifica a las
clases populares y sus nifos de manera esencialmente
negativa: a ellos les falta alguna cosa, hay que compensar
dicho “déficit”. Esto es olvidar que si las clases populares
no tienen la misma relacion con el saber que la burguesia,
ellas, sin embargo, también poseen uno."” Las clases
populares tendrian un saber practico que las otras no
poseen. Habria, entonces, una oportunidad para todos.
B. Charlot encuentra que la sociologia de los anos 1960
y 1970 se limit6 al andlisis de la situacion de los alumnos
en condicion de fracaso escolar expresada en términos
de diferencias sociales.

La sociologia de Bourdieu intent6 explicar —por qué
y algunas veces como— los alumnos son conducidos a
ocupar tal o cual posicion en el espacio escolar.** Estos
tedricos de la reproduccion de los déficits culturales,
econémicos o sociales, de las etiquetas o de las esperanzas
subjetivas, solo se limitaron al niflo catalogado como
“hijo de” o “hija de” (p. 22) sin interrogarse el sentido
que este nino le darfa a su filiacion, a su posicion, a
la historia de cada joven, a su relacion con la escuela
y, finalmente, a su practica de saber. Siguiendo a B.
Charlot, podemos decir que la teorfa de los anos 60 y
70 clausura el destino del nino. “tu eres hijo de” o “hija
de” y en consecuencia “tu tendras éxito o fracasaras” Por
este lado, el sujeto serd marginalizado completamente.
Para tener buenos logros escolares habria necesidad
de introducir otra cosa; por ejemplo, otras formas de
saber accesible a las clases populares. Pero, entonces,
no habria ninguna interrogacion sobre las “capacidades”
del éxito o del fracaso del sujeto con o a pesar de las
formas actuales de este saber.

Segin B. Charlot, estas formaciones sobre la
posicion social y la diferencia cultural como explicaciones
exclusivas del fracaso serfan una lectura “en negativo” de
la realidad social. El opondri su lectura “en positivo”, la
cual busca comprender como se construye una situacion

de alumno. Al tratar de analizar el fracaso o el logro de
un alumno como resultado de una situacion producida
a lo largo de la historia escolar del estudiante, B. Charlot
logro pensar al alumno como sujeto (p. 34).

El opondra “su” pedagogia a la pedagogia idealista
que camufla las realidades sociales justificando la
opresion y la injusticia. Esta pedagogia no se dejaria
enganar por la ideologia dominante. Pero como lo
escribe F. Imbert: “se trata de definir las condiciones de
una ‘pedagogia subversiva’ (J. Leif, 1981) y atin mas, de
‘una pedagogia social’ para designar una pedagogia que
apuntaria, segiin B. Charlot, a poner al nino en situacion
de vivir las experiencias, de adquirir conocimientos y
de elaborar las ideas que le permitiran cuestionar las
estructuras sociales y jugar un rol en las luchas sociales”
(p. 176)." Respecto a esta pedagogia que se interesa por
las realidades socio-politicas, B. Charlot dird que ella es
“una pedagogia que toma verdaderamente en cuenta la

dimension de la educacion”. '

3. La cuestion del sentido escolar

B. Charlot le dio un ejemplo de superacion y de
sabiduria intelectual a todos aquellos que se enroscan
en sus caparazones y no quieren ver que el mundo
cambia. En su teorizacion sobre la relacion con el saber,
emergen a lo largo de los anos el reconocimiento de la
importancia del sujeto en sus vinculos y perspectivas
mas alla del espacio escolar

En el libro colectivo e internacional que €l
coordind” nuestro interés se centro particularmente en
un articulo sobre los alumnos checos,'® su autor, Stanislav
Stech, acepta su sorpresa al encontrar en la libreta de
notas de los alumnos (13 a 14 anos) el “trivium” leer-
escribir-contar. Intentd interpretar esta mediacion de los
aprendizajes basicos y segin €l este trivium se aprende
exclusivamente en la escuela; de ahi la aptitud de los
alumnos. Esto también es un signo de pertenencia a la
comunidad de los hombres cultos.

Cita la respuesta de un alumno brillante. “En
la escuela primaria, be aprendido cosas y entre las
mds importantes las de leer, escribir y contar. Tendré
necesidad de estas cosas durante toda mi vida. Sin saber
leer no podré comunicarme por escrito y sin saber contar
no podré comprar nada” (p. 53). Stanislav Stech va a
senalar esta valorizacion del trivium por via de negacion.
“En ausencia de estos saberes-hacer de base, serfamos
incapaces de realizar actividades mas complejas y
necesarias para la vida” (p. 53). Algunas lineas mds
abajo, €l subraya otra definicion del hacer en relacion
con este trivium: “hacer como todo el mundo”.

Asi, para €l, “el aprendizaje del trivium, seguramente
no es neutro, anodino o poco valorizado en el contexto



de la cuestion de la relacion con el saber. Por el contrario,
se trata de bases de la cultura transmitidos por la escuela
y en la escuela que son ciertamente comunes para
todos. Nombrarlos significa valorizar implicitamente un
cierto rol de la escuela, el de introducir por medio de
la apropiacion de instrumentos de base en un tejido de
saber y de valores comunes” (p. 54) Esto es justo.

El autor se interesa por la relacion entre el momento
de la escuela y el de la apropiacion del saber. Insisto,
por mi parte, sobre las palabras “ttiles” y “como todo
el mundo”. En el contexto checo, el autor senala que
el aprendizaje en la escuela no estd verdaderamente
vinculado a la cuestion del empleo, pienso que la
cuestion del aprendizaje estd unida a la cuestion del
sentido. La socializacion no serfa una especie de
beneficio secundario de la instruccion. Esto seria del
orden ontolégico del individuo, del sentido de su vida
en tanto que miembro de una comunidad. El aprendizaje
con su dimension utilitaria y comunitaria se inscribe
en el sujeto al que nombramos “Yo”, “Nosotros” en el
cosmos o sencillamente en este ambiente de encuentros.
Asi, el momento de la escuela esta atravesado por otros
momentos.

La conclusion de ese libro redactada por B. Charlot
es muy interesante. El clasifica las respuestas de los
jovenes en tres categorias. “Aprendizajes vinculados
a la vida cotidiana; aprendizajes racionales, afectivos,
personales con una fuerte tonalidad ética y moral;
aprendizajes intelectuales y escolares de la cual una
buena parte estd constituida por el “trivium” “leer-
escribir-contar” (p. 153). Segun é€l, los tres tipos de
aprendizaje no serfan citados con la misma frecuencia.
“Lo que domina en las respuestas, es lo “cotidiano” en el
sentido mds amplio del término, y el campo “relacional-
ético” (p. 156). Senalard ademds que el sentido que los
jovenes brasilenos provenientes de las clases populares
le dan al aprendizaje es diferente al de los jovenes
provenientes de la clase media checa. Para los primeros,
es en términos de “luchas” como se expresa dicho
sentido, mientras que para los segundos es en términos
de una vida cotidiana comoda. Como consecuencia de
esto subrayamos los siguientes elementos:

Si lo “cotidiano” se impone no se trata por lo tanto
de una respuesta espontanea. Aprender para el joven
y para todos estd directamente relacionado con lo que
B. Charlot llama “entrar en un mundo humano, habitar
este mundo” (p. 157) que es del orden antropologico,
es decir, de la hominizacion, de la socializacion. Que se
quiera o no, la instruccion no es sino un apéndice de la
socializacion/educacion. Ella no se puede cerrar desde
afuera, se encuentra en su interior.

En la medida en que un joven proveniente de las
clases populares le da un sentido a la escuela, sea este
del orden de la lucha o de la supervivencia (p. 159),

el considerar los conflictos en términos de simples
relaciones serfa desconocer esta realidad. La lucha de
clases no termina en la puerta de la escuela. Flla toma
una forma diferente en relacion con la especificidad de
esta institucion pero no desaparece.

El joven no llega como una “tabula rasa”. Ignorar
lo que trae como saber y deseo, es desconocer al sujeto
en su singularidad. B. Charlot propone otra lectura
sobre la relacion con el saber. Preguntarse menos por
la construccion y mas por su diferenciacion pues “no
se va a la escuela para aprender sino para continuar
aprendiendo” (p. 161). Alin mds, detrds de este amor o
desamor hay cuestiones sociales y afectivas.

Finalmente, B. Charlot propone dialectizar la
relacion con el saber: continuidad-ruptura. Aprender en
la escuela permite comprender mejor “la vida”. No hay de
un lado la escuela y del otro la vida o, mejor atn, primero
la vida y luego la vida. La tension es permanente. En la
escuela “la vida” no es un beneficio secundario entre
muchos otros. Continuidad porque la escuela prolonga
lo que vive el joven; es decir aprender. Ruptura, porque
la escuela tiene otra l6gica de aprendizaje.

Podemos concluir, como lo hace B. Charlot
cuando escribe: “personalmente, salgo de la aventura
colectiva que ha constituido la redaccion de este libro
mas convencido que nunca de que para comprender
la(s) relacion(es) con el(los) saber(es) en la escuela de
los sectores populares, hay que interesarse también
por sus relaciones mds amplias del ‘aprender’. Los
Jfracasos, los abandonos, las violencias que la escuela
deplora son también los efectos de la heterogeneidad,
de la concurrencia, de los conflictos entre formas de
aprendizaje, relaciones con el aprender’. (p. 163)

El alumno que nos muestra B. Charlot puede
equivocarse en la objetivacion pues una vez haya
encontrado su sentido, permanece inmerso en su interior
como Obélix y la pocién magica. Su proceso escolar
es previsto desde la optica de la trayectoria, siendo
entonces necesariamente lineal. Mientras que pensado
en términos de vigje, el proceso se vuelve sinuoso pues
integra sentidos multiples, inclusive contradictorios
o conflictivos. Asi, 1o que hoy le da sentido manana
no lo tiene. Es encontrar al sujeto en su dinamica
de construccion. Es en esta Optica como nosotros
proponemos “una posicion educativa para ensenar” del
ritmo-analista propuesta por H. Lefebvre." El momento
de la clase esta habitado por los “vivientes”

Una posicion educativa para ensear, es la posicion
que se sitia en la dialéctica “tener en cuenta-dar cuenta”.
Tomar en cuenta a sus alumnos, su clase y dar cuenta de
sus funciones a “sus jefes inmediatos”. Si existen fallas
en los planteamientos de Bourdieu-Passeron esto no
impide que estos autores sensibilizaran nuestra mirada
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indiferenciada sobre el alumno. Creer que es suficiente
con entrar en los recintos de una escuela para tener las
mismas oportunidades que otros, etc., se volvid una
mistificacion. La pregunta hoy es del orden de ;como
dar cuenta de nuestras funciones teniendo en cuenta
que los alumnos son diferentes? De aqui el encuentro
con el otro autor alrededor del saber.

Una apertura a lo intercultural es interesante
en este plano. Se trata de un procedimiento abierto
a la confrontacion, la alteridad, la complejidad, la
indecision, lo incomprensible o lo emocionante-movil.
Un pensamiento que toma en cuenta su tiempo y el
espacio, es decir, la mundializacion del mercado como
una realidad, un hecho. El pensamiento intercultural no
es un avestruz, no se encierra en un rechazo inmutable
frente a esta realidad. Por el contrario, ella se pregunta,
problematiza, Asi, esta apertura intercultural no se inclina
ante la mundializacion sino que la toma en cuenta en el
encuentro con el otro. Trabajar la cuestion del otro, acabar
con el lugar de las certezas para introducir lo incierto.
Con lo intercultural hay un elogio de lo desconocido del
otro, un combate contra las representaciones. Si debemos
reconocer su existencia, sus necesidades intelectuales

no debemos, por lo tanto, dejarnos encerrar por €l. Un
lugar asignado en el momento pedagogico® el cual se
elabora en “el aqui y en el ahora”, atravesado por otros
momentos, otros lugares, y esto con el fin de entrar en
relacion con el otro. Como lo remarca Marie Balmary, “Si
(creo que) conozco al otro antes de encontrarlo, sin €l,
no veo sino lo que imagino™

Finalmente, buscamos confrontar esta reflexion de
Marie Balmary con la de Lucette Colin, segtn la cual
“estos desafios interculturales de valores diferentes le
hacen tomar consciencia a los actores que la vision del
mundo, la manera de actuar sobre lo real y de pensar estin
vinculadas con la interiorizacion de valores, esquemas
caracteristicos de una sociedad o de ciertos grupos
sociales. La encrucijada de todos los sistemas educativos
es la transmision de los modelos a la vez instrumentales
y simbdlicos, es decir, que remiten a finalidades y a
una imagen de la sociedad, en consecuencia modelos
culturales y pedagogicos.? ®
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iN0 MATARAS!

mo iSes

De Los winos de law picleas se han
enfoentado dicante 61 anos a Los tan-
gies y meigilews Jﬁ.JioJ Je lseacl, demeous-
teando al mein:do gie la copeeanra e
Lo allim=o qiLe s pi'a.'m]a.‘ citando la caitc
sa ¢ jista. PALESTIDA LES PERTEDECE, Lo
acboles de olive acccancados poe lacs meac
Glinass aSeoSina s de lseael volucean: a
wacee ne.;ga.Joar poe Lo sangec Je Lows meao-
ticews de ewta ticeea, y el meieo wsepacas
tista cacea com-o cayo el meiceo de Bee-
Lie. Algiw: dia las waciones del meindo
levantacan sic vor de Poote.‘ﬁta. a favoe e
cstos winos, commo Lows peincipioss heimeaz
wos gite coltan coceitos en L Biblia de
Los ceistianos y ew el Cocan: de Los meitc
silmeanes com=o tam-bicn en la cscei-
ticea ocigincal del Talmeid de Moise.s, e
cnesena a no meatae Taede o 'l:cm;pna.u;o
seean leyes en la ticeea.
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