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ESCUELAS DE SEGUNDA ENSERANZA DE TIPO
PREVOCACIONAL

La finalidad de la escuela de segunda enseflanza discrepa en
forma sensible de la escuela primaria, pues en tanto que ésta pretende
desenvolver al nifio y dotarlo progresivamente de normas, proveerlo
da conocimientos elementales, formarle los bfibitos que exige la con-
vivencia humana y familiarizarlo ampliamente con el mundo que lo
rodes, la escuela de seégunda ensefianza se dirige normalmente a la
adolescencia con el sentido y finalidades acordes con los intereses y
aptitudes propias de este periodo de la existencia. La misién funda-
mental de la segunda ensefianza es especifica, de estimulo y formacién
de acuerde con los rasgos caracteristicos de la personalidad del ado-
lescente; se propone sustancialmente la formaeién cultural del sv-
jeto, ateddiendo a las caracteristicas da esta é&poca de la vida, as
como la formacién profesional atiende a las peculiaridades de la
edad juvenil

El capitulo XI de la Ley Orghnica de Educacién, promnlgada
el 3 de febrero de 1940, concreta las finalidades y caracteristicas de
la edncaclén secundaria en la signiente forma:

1.—Es continnacién de la primaria, por lo que debe entenderse
como la suma de conocimientos, habilidades, aptitudes y for-
mas de conducta que deben poseer todos los habitantes del
pafs, para: ‘
). Bstar en condiciones de satisfacer sus propias necesida-

des, - ] -
b). Incorporarse a la sociedad con la capacitacién indispensa-

. ble en el maitejo de los instrumentos y de las fo;!mas ele-
. mentales del trabajo y de:la cultura. ’
* .-0). Hacer estudios superiores.:.

”
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2.—FRers Gnica y tendrf una extensifn de 3 ailos.
3.—S8e considerarin como caracteristicas esenciales de lab cscue-
lig secundarias, las siguientes: ,

¢). Es una institucion que imparte eultura general.
B). Es una institucion puesta fundameutalmente al servicio
de los adulescentes,
¢}, Tieue el eardeter de prevocacional,
<d). La funcién social que le incumbe tiene el valor de la ac-
tividad, mejoramiento y superacién de la vida de la comu-
nidiud, con la enal estard en juthmo contacto.

~ La propia ley establece €] vinculo que debe existiv entre la ense-

fianza sgcimdm-in ¥ Ia edueacién vocucionnl o de bachilleres al preci-
sar 1as bases bajo lus cunles deberd impartirse esta Gltima, entre las
que'sé ercuentra la siguiente: “Unidad en la direcei6n téenlea y ad-
ministrativa de su precedente, ln segunda enseiianza, y de su conse-
cuente, hu ensefianzy profesional”, '

" Entonces, ciinlesquicra que sea ¢l objetivo de las actividades que
gie_sig:l:; despuds de L segumda ensefinuza del tipo prevoeacional, ésta
debe dar una nota gendvica, impresciudille, que no puede dejorse de
cnmplir: atender amplinmente al desenvolvimiento lhumano, a 'fin
dg',du"; n eada ser que se ednea Ia plenitud de sus fuerzas y poderes
ast como ‘a poxibilidad de establecey relaciones con esferns que cstan
mis alli le una limitada actividad profesional; csto es, upa tarea de
{ormaciér. general, por sobre toda otra tarea de preparacion especial
O: pfbfeéién‘a]. ' ’ :

Por etra parte, la experiencia docente del mundo ha precisddo
que los estudios medios, Jlimense escuela secundaria, eseucla de se-
gunda, eweflanza o escuela medin, constituyen.la mejor buse'de los
entudios epecializados, de los estudios-profesionaies; merced a ellos,
{a; pctividid téenico profesional de las earreras que se sigan postefior
mente & eta educacién, adquiere .seguridad, comprensién y claridad.
Sélo es vilida la téenica cuando el que la aplica sabe que es técnien
v que-més alld de ella hay otros dominios de la realidad tan impor-
tantes ¥ *aliosos sl menos, como el suyo. :

Ts.pur esto que la segunda ensefianza del tipo prevocacional debe
aségurar-sh minimo de formacién universal a la vez que un minimo de

.preparacin ocupacignal preciso ffdebe‘.respohda}:. a: la necesidad

de una bise formativa comfin pard fados aquellos que. pretendan con-
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tinuar una earrera profesional o para quienes, por circlmstax‘xc.igs:
especiales, se deriven hacia la adquisicién de una ocupacidén caimca-‘
d:i;.debe iniciar la posible diversificacién vocgcional, su.pf.xesto q*u%
merced a los aprendizajes que se dirigen a ocupaciones callflcadas,. ser
ruidos paralelamente a Jas materias de formacién eunltural, es posibld
descubrir las aptitudes psicomotrices del adolescente; debe compren-
Jor los couocimientos necesarios, 1os hithitos fudixpensables para que.
se consolide una coucieucia de responsubllidad y de solidaridad na-
cional. ‘ .
En el plan de est#&]ios de la escucla de segunda enseiianza de
t.po prevocacional, se incluyen dos jimportantes scctores de ensefianza:
19—¥] académico .0 enlturnl, que contiene todas aquellas mate-
rias necesarins para j:’culnr al adol?scente, en la preparafzién que.
al ciclo corresponde, al‘mundo filoséfico, clentifico y artistico d? ‘la
época, con objeto de crearle una cultnra. suficiente qne le facilite
Ju realizacién de los trabajos profesionales futuros, y, svbre todo,:que
haga posible su iniciativa y creacién, en el esfuerzo originnl‘,' puesto
que ol trabajo profesional, sin estos aspectos, earece de emocion y de
continnidad, pcrdi(‘ndéég todo rnsgo esencinlmente humano.

29-E1 que corresponde a las actividades pricticas, seleccionadas
en presencia de un plan vocacional definido. Istas ensefianzas van
dirigidas hacia la adquisicidn de habilidades y destrezna primarias,’
haeia el descubvimiento y conformacién de aptitudes, hacia el cono-
c;miento y manipulacién de materinles-y herramientas diversas, 15l
modelado, 1a carpinterfa, la electricidad, la mecanografig, 1a taqui.
grafin, la escritura muscular, las pricticas en los laboratorios Qe'
ciencins biolégicas, ete., son actividades que gignitican la atencion
docente para dar “inteligencia a las manos”, como algunos autores las-
lenominan. Adem4s, como el andlisis de los movimientos y habilidades’
inusteinles ha conducido recientemente a la conclusién de que existe
un grupo poco numeroso y bien definido de movimientos fundam.e‘ntn«‘
les absclutamente necesario para todos los sectores de la industria,
‘g edncacién que atienda o estos movimientos esenciales, los p_recftise
y desarrolle, de hecho coloen al adolescente en condiciones de reafir
ranr-y despertar sus ‘aptitngl‘ea \'ocagibnales,‘ ‘gupuesto que en lg época.
de mayor plasticidad de-su vida se l¢ enfrenta con_talés estimulos, y
win forzarlo de ninguna ‘manera, se va haciendo posible que é1 deter-

[ . . i
inine en forma general, sus caminos profeslonales futuros. La relacién

. . . ) .
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ertre la coltura y el trabajo material, entre lo teérico y lo priictico,
se ha hecho més fntima con el progreso de la industria modérna; el
mecanismo ha modificado los fundamentos de la vida humana; nadie
puede negar las ventajas que ofrece la civilizaci6n, pero es necesario
conocer y lomentar nuevas medidas de solidaridad en el trabajo, la
racionalizacién del mismo y todos los recursos humanos gue asegu-
ren su dominio sobre.lns fuerzas naturales.

La eusefanze post-primaria y particularmente la dirigida a los
ndolescentes, que descuide los dos aspectos sefinlados anteriormente,
desarrollari parcialmente al escolar y descuidarft en la época mis
importantede la vida del sujeto, su desarrollo integral y el aprovecha-
miento de sectores importantes de su propin personalidad.

La actanl ndministracién ha considerado como una nacesidad el
eatablecimipnto de la unidad en la segunda ensefiznza de tipo pre-
vocacional, estableciendo en forma sistemitica y racional li t*c!néi:’m'
de los dos grandes stctores docentes que se han apuntado en renglo-
nes antericres, pues considera que s6lo por el 6rgano de una cultura
que facilite al sujeto el conocimiento del mundo filos6fico y eientifico
de su époe, ndquiere fertilidad la ocnpaeisn o profesidh que en lo
posterior adqulera; y negar o desconocer lo humane que hny en cadn
ser que practica una profesitn o un oficio, es romper con el aforismo
Jela dpawa e wencions el heeho de que ae hay practica sin téenica
LTI M SRR R s wn calinea v ealtury iy vasees
humanos, )

Dreade 1 escuela de sepunda enseflanza de tipo prevocacional se
protewde fovmar joveues aptos para sua meneateres protesionales, pe
ro comprensivos frente a todos Jos problemas de la sociedad y de ln
cultura. s en el plano humano donde s¢ pretende desenvolverlo para
precisar sus experiencias y sus eprendizajes; por ello, las materins
técnicas, las materias académicas, los aprendizajes manuales concre-
tos, se integran como un juego de relaciones humanas, como un cono-
cimiento que comprende la técnice especializada, como un conjunto
de relacitnes psicolégicas, merced a las cuales los escolares se ligan
con los problemas generales de su época, adquiriendo una clara con-
ciencia de of mismos, de su conducta social y.de su sentido.

El phan de estudios de las escuelas de segunda ensefianza de tipo
prevocachnal, seflala racionalmente la utillzacién del tiempo de tra-
. bajo a qre puede dedicarse un adolescente y las actividades y tareas

derivadas de’los programas, ‘estfin cuantificadas en términos tales

EERTEERN
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que esas tareas extra-escolares no signifiquen un recargo considerable
de los estudios que'ié sigan, y coadyuven a formar un sutodidactisme
tan indispensable en nuestro medio. Ademds, para cumplir amplia-
imente los requisitos ya enunciados, a mis del nficleo de materias te6-
ricas que forman su unidad, la serie de actividades précticas diversas
que sirven para la diferencisci6n vocacional del alumno, estAn orga
nizadas en tres grupos diferentes:

19-—Actividades pricticas, que abarcan un conjunto de talleres’
que, como los de ajuste, herrerin, modelado, electricidad, ete., sirven
fundamentalmente para despertar las aptitudes y los Intereses bial.
cos en todas las carrcras que forman parte de la rama de las clencias

{{sico-mntemdticas. ‘

29—Actividaded préicticas relacionadas con la rama de ciencias
econémico-sociales y adrministrativas, que al comprender la taquigra-
Ha, 1a mecanoprafia, la escritura muscular, ete., llenan los mismon
objetivos en este campo de actividades, que los talleres menclonados
an el grupo anterior.

3e.-Actividades practicas dirigidas a la rama dé cienclas biol6-
gieas, que satisfacen neceaidades semejantes dentro de esta rama, co-
mo lag actividades de los dos grnpos ya descritos.

Debido al ntcleo comdn de cnsefianzas ¥y a las actividades prac-
ticas similares, exists el mayor ntimero de posibilidades para que el
slumng, con un minimo de pérdids de tiempa, poads orientsrse en
ut momento dado en un eentido distinto del que hublera elegido,

Dada la forma en que esti estructurado el plan de estudioa de
que so trata, al terminar el ciclo de segunda ensefianza de tipo pre-
vacacional, el alumno se encuentra capacitado para incorporarse a
12 vida, de manera que pueda atender sin gran esfuerzo & sus necesi-
dades econémicas fundamentales; tiene, ademfs, la posibilidad de
encauzarse hacia una carrera de tipo subprofesional, o bien continnar
dentro del sistema vortical de ensefianzas para adquirir los conoci.
mientos indispensables para ejercer una profesitn, debiendo, en este .
caso, continuar sus estudios en las escuelas vocacionales o de bachi-
lleres y posterformente, en las escuelas profesionales. ;

E] plan do éstudios de la escuela de segunda ensefianza de tipo
prevocacional se menciona a continuacién y es el que se sigue en to-
das las escuelas dependientes del Instituto Politéenico Naclonal, ya'
dea en las establecidas en el Distrito Federal o en aquellas que estra-

tégicanieﬁte estdn nbicadas en diversos lugares de la Reptblica, -

i
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PLAN DE ESTUDIOS PARA LA SEGUNDA ENSERANZA

(Tipo prevocacional)

PRIMER ARO.

R Hc:rn;'xu:"u.rfmun
Matemfticas, primer CUIBO.c.vvvivrserersruresrigas 6 .
Geografia, primer curso......cocevviiniinninenne. . 8
Castellano, primer curso.......ccovvinvni.n. e 3
Inglés, primer CuUrS0......oviiviiiieiieinnranrns 3,
Boténica ¥y laboratorio......cooooiviiiiiiiial 4
Nociones de economfa social.........ovenvienins . 2

Aotamdadca pricticaa

Dibujo del natnral............... ............ veaas ‘ 8

Cultura fisica y ejercicios militares.......... ewwen 8

Actividades electivas, méximo. . . ....oovvviiaain 9
Total de horas por semana............ 36

'SEGUNDO ARO

Matemétxcaa, aegnndo CUPBO .. evsernerurcennnenass 414
Geografid, segundo Cursd. . ..vveevruceeenen, O 3.
Castellano, segundo CULBT: v revvseninnenernnns Ceren 3
Inglés, 8egundo CULBO....ovvrmunsannncrnenss v -8
Zoologia y laboraxorio ...... e Ve 4
Civiamo. . .. veiiieenn.n eeamrseereeeeaaes ver 2
Historia, primer curso........ R DU 3

Dlgltaﬁzado por | S C Hector Alberto Turrublartes Cerino
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Actividades pricticas .
' Horas por semans
. Dibyjo lineal y de proyeceidn.............iiil 3
Culiura fisica y ejercicios militares................ 2
Actividades electivas, mféiximo............. ...ty 9
Total de horas por seman&........... w364

n

PERCER ANO

MaotmAticas, LErCer CUMB0. .t errinrin v innasen 45

Casmellano, tercer curso...... i PN PN 2

Hisloria, segundo curso...........vvuee 3 K

Nodones de anatomia, fisiologia e higiene.......... 3 ' ’
Ingis, tercer CUTS0.uevusrennseriseernninerennees . 2 o

Nodones de fisica (un semestre 6 horag)............ f 6

Nocones de quimica’ {un-semestre § horas)....... . . -

Actividades prdcticas

Laboratorio de fisica (un semestre 2 horag)........ } o

Labratorio de qufmica {un semestre 2 horas).......

Dibijo aplicado. . . ...... et 3

Actividades electivas, méximo. .....oviviininiinn, 9
Total de horag por semana......... e 3644

Nf)’f‘AS: 1. El plan serf obligatorio dnlcamente ‘para los alumnos
que se inscriban en 1941 y para los que opten por seguir-

lo voluntariamente. .
2. Aprobado por el Consefo Técnico Departamental, con fe-

cha 31 de octubre de 1940, : T 1
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PRElSENTA lON

La reforma de la educacién media, primer ciclo, se ha basado en México,
como en otros pafses, en la evolucién biopsfquica de los alumnosd compren-
didos entre los trece y los diecisiete afios, en el ambiente familiar. y social
que los rodea y en los requerimientos de que serdn objeto en su vida posterior

Sin olvidar dicho planteamiento, nos parecié imperdonable desconocer ‘que
{as grandes mayorins de los adolescentes van directamente al trabajo, 7 no sélo
al concluir dicho clclo, sino, 2 menudo, antes de terminarlo. ’

8i una preparaciébn més préctica ofrece un gran servicio a quienes {nte-
rrumpen sus estudios en cualquier aflo de la secundaria y aun a los que.no
concluyan la educacién primaria, llena, ademés, otras neceszdades de Indo!e

cultural y pedagégiea.

De ahi que, respetando la parte académica, el primer ciclo de la educaczén
media se proponga:

a) despertar y conducir, en su conjunto y en cada uno de los afios en_que
se realiza, la inclinacién hacin las ocupaciones regionales y, si ‘es posible, ha-
cin el trabajo calificado;

b) constituir el mejor antecedente de Ia vocacional téecnica, y

<) capacitar para el bachillerato universitario,

Dentro de esta triple direceién, el contenido rigurcsamente unificado en
cunnto al fondo cultural, al mismo tiempo que el carfcter flexible, préctico
y amplio de su aplicacidén a las diferentes regiones del.pals, ofrece la mayor
garantia de una adecuada formacién del adolescente.

Aunque el anterior Juicio resulta evidents para los casos comprendzdos en
los incisos a) y b), no eg dificil comprobar que es de extraordinaria Imipor-
tancia para el ltimo.

Parece fuera de duda que lo- valioso para la Escuela Preperatoma o la

. Vocacional, no es tanto la cantidad de conocimientos o informaciones cienti-

fices —que pueden ndquirirse, en el momento preciso, eni una biblioteca—
sino el grado de madurez y capacidad a que se debe llegar al término de la
secundaria. Es decir, la reforma finca la formacién del adolescente en un fon-
do cultural de reconocida validez ¥ en la formacién de una actitud dmémxca
y creadors.

o
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Por e, lo que en el jardin de nifios y la escuela primaria fue conserva-
cién de la salud y fortalecimiento del vigor fisico, a la altura de la educacién
media se conserva superdndolo, ya que tiene como preccupacién fundamental
mantener la integridad orgénica y espiritual en un perfodo de la vida en que
se alternin caracteristicas del nifio y del adulto, y en que la persona queda
sometida a una cierta falta de uniformidad en. el crecimiento, al proceso de
maduraciin del sistema glandular, a cambios en la sensibilidad, en el carde-
ter y en el temperamento, y aun a la misma inadvertencia o ircomprensién
social,

De ahl que el plan y los programas de las escuelas secundarias tomen este
problema no sélo referido a la parte material sino a la distribucién de perio-
dos de trmbajo, de recreacién y descanso, en un intento de evitar el recargo
fisico y nental de los escolares. c

La presentacién de un elenco de seis materias académicas, con una dura-
cién no mayor de £1 horas a la semana —unitformes para todo el sistema, en
cada unc de los tres afios— frente a programas de actividades flexibles, es
decir, cor la posibilidad de ser adaptadas a las condiciones de la escuela y
de la.locaidad, demuestran la preocupacién por conservar la salud, por contri-
.buir a la regulacién del crecimiento y a la felicidad de los adolescentes, como
base de l: equilibrada formaclén de su personalidad.

No menos’ importante es el comportamiento del alupino frente al hogar,
s la escuela, a la sociedad y a la vida en general

Por eld, ademés de apoyar la marcha general de la escuela en la respon-
sabilidad de los educandés, de.modo que ajusten su conducta a las condi-
ciones, ornrtunidades y limitaciones del medio familiar, escolar y social, la
reforma s propone despertarles la més clara conciencia sobre las posibilida-
des de elevacién de unas y otras, '

Después de 1as medidas encaminadas a establecer condiciones que favorez-
can el eqiilibric mental y fisico y que orlenten el comportamiento de los
alumnos, bs planes y programas ofrecen actividades y ensefianzas tendientes
a promover y estimular el espiritu de trabajo y de estudio.

+ Dentrode lo expuesto, el plan de estudios con que se inicin este volumen
estéd en vigor desde 1960, por acuerdo del ciudadano Secretario de Educacién
Plblica. Is programas representan la forma del trabajo actual de las escue-
las secundhrias del pafs, y estdn sujetos a enmiendas y mejoras que sugiera
la experieacia, segln lo propuso el Consejo Nacional Técnico de la Educacién,

México, D, F., julio de 1964.
El Presiaente,
CELERINO CANO.
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México,D.F., 2 de septiembre de 1974,

Estimado Maestro:

El libro que tiene en sus manos, es producto de numerosos esfuerzos.

Las Resoluciones de Chetumal, representan las aspiraciones e ideas.
pedagdgicas de la Inmensa mayorfa de los maoestros de secundaria, segin que -
dé demostrade en los snls seminarios regionales sobre educacién media basica,
realizados an Guadalajers, Soltitlo, La Paz, Verecruz, Querédtaro y Acapul =~
co, en que participaron los represantantes de fas escuelos secundorics federa=
les, estatales y particulares de toda la Repdblica.

Lu Asamblea Nacional Plenaria de Chetumal, confirmd ampliamente
los resultedos de los seminarios.

El 30 de agosto, el documento menclonado que contiene, ademds, el
nuevo plan de estudlos, fue entregado al Sr. Presidente de la Republica, en
un Pleno solemne, ante las representaciones mas altos del pueblo y de las ins~
tituciones educativas.

En esta pub”caclon se incluyen los programas generales, que entrardn
en vigor en saptiembre de 1975, ,

Los programas son Instrumentos perfectibles que deben sujstarse a un
procadimiento psrmanente y siste mdtico de evaluacidn.

Tengo la carteza de que usted, estimado moestro, sabrd equilcter las

nusvas parspectivat qus ofrece, para la juventud y el maglsterio, la reforma de
la educacion secundaria, y poner su mayor entuslasmo en la tarea de reclizarla,

©SEP Lo raludo afectuosamente .

Subsecretaria de Planeacién . -
Educativa. . oy Coordll‘lémén ‘ | 7 :7

Consejo Nacional Técnico de 1a Educacién vxcroa BRAVO AHUJA

-
3
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|. DEFINICION Y OBJETIVYOS DI LA E
MEDIA BASICA . POCACION

Caracterfsticas de la reforma

1.1 La reforma de la educacién media basica debe
plantearse como una consecuencia légica y arménica
d'e la reforma de la educacién primaria en sus obje-
tivos, en sus contenidos y metodologias, de acuerdo
con las caracteristicas del educando. ,

’ .
1.2 En los paises desarrollados existe una escolari-

dad superior a los doce afios para toda su poblacién
Alcanzg.r una escolaridad minima de nueve afios es.
una meta que nuestro pais debe fijar para propicia
niveles aceptables de desarrollo integral. Debemf))s 1 r
grar que la educacién media bésica se ofrezca a lg-
ficiucar;fiosdque hayan acreditado la educacién primaf
IOS, ;e ;ir;ani;lue llegue a ser obligatoria para todos
1.3 La reforma de la educacién media bésica debe
establecersz como un proceso de revisién permanen-
te, para lograr su continua adecuacién a las estruct
sociales en donde estd inserta. e

Definicién

d1.4 pa educacién media bésica es parte del sistema

e uc'atlvo que, conjuntamente con la primaria, pro-

forcmn?. una educacién general y comin, dirigida a

ormar integralmente al educando y a prepararlo pa-

.. ra que participe positivamente en |

- : a transfor i6n
—de la scciedad. macién

m [y
1o

Obijetivos

mplan las finalidades de la
la filosofia social derivada
de la Ley Federal de Edu-

1.5 Propiciar que se cu
educacién, de acuerdo con
de nuestra Constitucion y
cacion.

1.6 Proseguir
relacién con la formaci
niento de la personali
fortalecimiento de actitu

social.
1.7 Estimula

]a labor de la educacién primaria en
6n del caracter, el desenvolvi-
dad critica y creadora, Yy el
des de solidaridad 'y justicia

¢ el conocimiento de la realidad del
pais para que ¢l educando, al valorarla, esté en con-
diciones de participar en forma consciente y cons-
tructiva en su transformacién. L

1.8 Inculcar en el educando el amor y el respeto al
onio material y espiritual de la nacién, capaci-

patrim
lo aproveche en forma racional y

tindolo para que
justa.
1.9 Lograr u
técnica y artistica, que
las situaciones.de la vi
dad en si mismo y economia de esfuerzo.
1.10 Proporcionar una s¢lida formacién moral que
ropicie el sentido de responsabilidad y de servicio,
vy el respeto a-otras manifestaciones culturales, a los
derechos de los demés y a la dignidad humana.
1.11 Promover las actividades encaminadas 2 la
formaci6én de hébitos y actitudes deseables, respecto
de la conservacién de la vida y la salud fisica y men-

tal del educando.

na formacién humanistica, 'cientifica,
permita al educando afrontar
da con espontaneidad, seguri-

17
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1.12 Proporcionar al educando las bases de una
educacién sexual orientada hacia la paternidad res-
ponsable y la planeacién familiar, con respeto a la
dignidad humana y sin menoscabo de la libertad.

1.18 Ofrecer los fundamentos de una formacion ge-
neral de preingreso al trabajo y para el acceso al ni-
vel inmediato superior.

- 1.14 Profundizar en el conocimiento y el segui-
miento del educando en cuanto a su desarrollo inte-
gral y a su adaptacién al ambiente familiar, escolar y
social, para orientar sus capacidades, intereses e incli-
nacicnes y ayudarlo a lograr su plena realizacién.

1.15 Intensificar la formacién del educando, en
cuanto a la significacién auténtica de los problemas
demogréficos, a la urgente necesidad de proteger y
conservar los recursos naturales y a la necesidad de
contribuir a mantener el equilibrio ecolégico.

1.16 Desarrollar en el educando la capacidad de
aprender a aprender, para que esté en posibilidad de
participar mejor en su propia formacién, considerada
ésta como un proceso permanente a lo largo de su

vida.
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México, D.¥., a 3L de agosto de 1974,

“ANO DE LA REPUBLICA FEDERAL
Y DEL SENADO”

ACUERDO NUM. 16363

“POR EL QUE SE AUTORIZA, PARA SER APLI-
CADO EN TODO -EL'SISTEMA EDUCATIVO_ .
NACIONAL, EL ‘NUEVO PLAN DE ESTUDIOS -
- DE EDUCACION MEDIA BASICA O EDUCA-
CION SECUNDARIA o

. . o
'\.'~ ". B
-t

; . Con fundamento en lo dtspuesto /pot el artzculo
T: 25 fraccxon III de la Ley Federal de Educacmn, y:-

PRI’VIERO.., Que la Asamblea \Iamonal Plenana
j sobre EducaciéiMedia - Bésica. del. Consejo Nacional
‘Téénico. de la- Educacxén que’ tuvo lugar en la Ciu- .
"dad‘de’ Chetumal Q " R:los dias’15, 16 y 17 de los -
: comentes; present6 4' o esta Secretana para ‘su auton- ‘

e

Medxa \'Bészca <celebrado en ‘esta
C e : asxstenma del C

O v 0‘0 est <
2 '.’f i re ZA ST DO A
lepas e *?f. x

"*’.“:'751,‘}:«," Sk
o =
&%@féffi}%‘%‘% I P

&
"v.:' n ‘gﬁ Y
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2. Representa la consecuencia Iégica y armonica
de la reforma de la educacién primaria

3. EPropicia la -formacién de los educandcos para
ingresar al nivel inmediato superior y para‘su
incorporacion a las actividades productivas

4. Estd de acuerdo con la definicién del nive‘l en
cuanto a que proporciona una educacidn géne~
ral y comun, dirigida a la formacién integral
del educando. ’ e

5. Propicia, a través de los objetivos de cada 4rea
o asignatura, el logro de los OD]GUVOS generales
de la educacién secundaria.

6. Incluye actividades que trascienden - Ios ]1m1tes.

fmcos de la escuela. e
7. é,as estructuras se ‘pueden aphcar a modah—
ades escolares y extraescolares, permxten el

transito fluido del educando entre tipos,” moda- -
lidades y grados del sistema, hacen posible la-
correlacién de materias afines, y- pueden respon- .

der .a las caracteristicas del medio’y a*los inte- .

reses y necesidades de los educandos.

8. Las modalidades" estructurales son equ1valente§
~en’ sus aspectos formatwos y perrmten Ia diver-_

.. ceso educatwo tiende a romper €

i

aphcamon en las es--
del proximo afio esco-
o tiempo, se adopten' las
ablecer las coordinaciones
Gobiernos. de los Estados y

5 instituciones comprometidas en 1a realizacién de

}a reforma de la Educacién Media Basica. ,
- TERCERO.. Que- la reforma de la educacion.
medaa ‘debe : continuar los .cambios - .iniciados ‘en .la
educacion’ pnmana y anteceder a los que, en forma
auténoma,. prop1c1an las universidades .y los institutos
- de educacién superior y que todo cambio en el pro-
squemas obsoletos.

-y buscar. ‘que'el alumno aprenda a observar, 2 anaii-
zar, a deducir,- para. desarrollar en él una mentahdad :

cientifica, . un- pensamiento critico ¥y una -actividad
dindmica creadora; por lo que he temc[o a bien ex-

pedir; el sxgmente. L

1975-1976; que se autorice su
ouelas que Jo soliciten, a- partir
lar 1974-1975; y que, al mism
medidas necesarias para est
qae se *eqmeran con los

?,._:

17:Se” autorlza para ser. aphcado en tod
Jucativo :nacional el mgmente ‘

o el sis-

t@matj

“por~:S:C - Hector Albetto Turrub
hturrublartes@beceneslp edu.mx larfeS Cermo



PRIMER GPADO

Estudio por Estudzo por

Areas Hs./Sc. - Asignaturas -
Espafiol 4 . Espafiol y
Matematicas -4 Matemadticas

Lengua Extranjera . 3

Ciencias Naturales Biologia
Teoria y prdcticas 7 - Fisica
- ; Quimica
Ciencias Sociales 'Historia.
Teoria y practicas 7 Geografia
~ Civismo

Educacion F isica, “Educacién F iSiéa. '

Artistica y Tecno- :

Ioglca B S P 'logma TR
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F studzo por
. Aszgnatums.‘

Lengua Extranjera

. ';'Artlstlca y Tecno-w

‘Hs./Sc.

DN W DN G LA A

Areas - Hs.[Sc. - = ;.--Aszgnaturas
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‘ o Lengua Extran;era 3 o Leng;ua Extran;era
+ |
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Estudios por

Estudiocs por .
Asignaturas

Areas Hs./ S.C'

Hs./Sc.

Ciéncias Naturales = 7 Biologia

B ‘ - Fisica
Quimica
Historia
Geografia
Civismo

Ciencias Sociales. 7

DO 1O 0O RO OO

- Educacién Fisica, -

Fducacién Fisica,
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Artistica y Tecno-
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Estudios por = - Estudios por
Areas. - . Hs./Sc. Asignaturas Hs./Sc.
Educacién Fisica, '.»v§~ : Educacién;Fﬁsiéa‘,f
Artistica y Tecno- =« w' - _Artistica-y Tecno-- .
légica: _§ o légica - - B
30 80

- 2. El plan de - estudlos desctito” en - el—f
anter}or entrard en vigor, en- forma gradual a partlr
del afio escolar 1975-1976. _

3. Dicho plan podr4 ser aphcado en las escuelas
que lo soliciten, a -partir del préximo. afio escolar
1974-1975; pero, en cada caso, ‘deber4 obtenerse, pre-
viamente, la autorizacién expresa de esta Secretaria.

4. Se convalidan los . estudios autorizados por -
esta Dependencxa que,: con anterioridad al- -presente -~

“acuerdo, se hayan- reahzado para experimentar sobre

alguna de las estructuras ‘programdticas del nuevo
plan de estudios de Educacxén Medxa Basxca 0 Edug,

: cacxon Secundaria. -

5. La equwalencxa de estudlos entre eI nuevo plan»: o
‘-,de EchaCIOrl ‘Media Basxca o Educacién Secundama :
_con.el- ‘plan de estudxos de ‘Educacién- Secundarna en
- vigor desde el mes.de septlembre de-1960," se. hara“'

por:: grados cscolares completos y; por tanto; no\, pro

‘;"T’cederé la equxvalencxa por” éreas - de- aprendxza}e

 : @':

‘tudios a-que se-con

o

s educatlvas de las entidades federativas.:

dentro de sus respectivas
plan de es-

institucione
para la mejor: aphcauon,
;unsdxccmnes 0. compptencms del nuevo

trae este acuerdo .
nte . acuerdo en:. el Dzano

bliguese .el prese
7. Pubig CUMPLASE

OflClal de. la Federacmn y

O: REELECCION

EFFCTIVO N
SUB RAGIO ACION PUBLICA

EL QECRETARIO DE EDUC

e

~VICTOR BRAVO AHU]A

(Rubrlca)
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Amold, P. J. §1997)1, “Educacién, conocimiento practico y movimiento” y “Deporte,
educacion moral y desarrollo del cardcter’, en Educacion Flsica, movimiento y|

cc;rgicstgum, 2% ed., Madrid, Miristerio de Educacién y Ciencia/Morata, pp. 29-43
y 44-58.

PJ. Arnold
Educacion fisica,
-‘mOVlmlento
y curriculum

Ministerio de Educaclén y Clencla Ediclones Morata, S. L.
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CAPITULO NI

Educacion, conocimiento practico
y movimiento

Se decfa al final del capitulo anterior que la concepcidn de {a
educacién como iniciacién se interesa por la adquisicién de un
conocimiento de tipo intelectual de una forma moralmente
aceptable. Dicho de otra manera, se ve como un desarrollo de la
mente, logrado por una iniciacién del joven en aquellas tradicio-
nes publicas que estdn instauradas en “los conceptos del len-
guaje, las creencias y reglas de una sociedad’’ (PeTeRs,- 1966,
pag. 49)!. Se interesa en particular por “aquellas formas del co-
nocimiento’’ que han sido progresivamente diferenciadas a lo
largc de los siglos y que ahora suman “‘unas siete u ocho estruc-
turas cognitivas distinguibles, cada una de las cuales supone la
realizacién de una forma especffica de juicio razonado y es, por
eso, una expresién singular de la racionalidad del hombre”
(Hiret, 1874, pdg. 28). En términos del curricu/lum a que nos
referimos -ahora, son aquellas tareas académicas o Intelectuales
tedricamente orientadas alas que se conoce como religidn, ética,
historia, matemdticas, estética, ciencias naturales y sociales y
filosofia, cada una de las cuales es mantenida auténoma o légi-
camante al margen de las demds en cuanto que {8/ posee su
propio conjuntode conceptos diferenciadosy b/ tiene su propio
modo de comprobar si una afirmacién es verdadera o falsa.

Ty concepto de Ia educacién ascolar como Inklacién se entlende quizd mejor
come introduccldn de los alumnos en is vida intelectuat de su socledad.
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30 Educacidn {fsica, movimiento y curriculum

Los conceptos, por ejemplo, de gravedad, dtomo, neurona,
ete., son caracteristicos de las ciencias fisicas, de! mismo modo
que los de armonia, expresion y estilo corresponden a Ja estética
o que Dios, pecado vy predestinacién son parte de la terminologia
religiosa. Una vez mds, mientras en ciencia se requieren ciertas
formas de técnica experimental que suponen la medicidn v la
observacién, en historia se trata mas de comprobar, meticulosa-
mente entre una matriz de indicios y sus relaciones con diversas
fuentes para tratar de conseguir una interpretacién precisa de
acontecimientos que siempre estan sometidos a la comparacidn.

Es importante advertir que el tipo de conocimento por el que
se interesa la vision de la educacidn como iniciacién es predo-
minantemente ‘tedrico més que practico. Se orienta hacia lo que
puede conocerse y decirse del mundo mds que a actuar inteli-
gentemente sobre éste. Hirst {ibid}, por ejernplo, escribe:

Considerc que el campe del conocimiento es centralmente el domi-
nio de las declaraciones o formulaciones ciertas y qua la cuestibn de la

existencia de formas !égicamente diversas de conocimiento se correspon-

de con la de tipos logicamente distintos de declaraciones o formulacio-
nes clertas (pdg. 85). ’

Resulta ciertamente evidente que el desarrollo mental esta
asociado a empefios intelectuales como la apreciacién de las
ciericias, la historia v la literatura. ‘*Sea cual fuers la capacidad
del nifio”, mantiene HirsT (ibid), ‘el eje de todo su desarrollo
como ser racional es... intelectual y nunca debemos perder de
vista estos fines de los que depende mucho, casi todo’’ (pag. 28).
Habida cuenta de este caso sobre el conocimiento, en refacidn
con la educacién, no es sorprendente que estas estructuras dife-
renciadas o modos diversos de concebir el mundo estén prescri-
tos como “‘objetivos universales’’ del curricuium. Se aduce gue,
de negar estas "'formas bésicas de conocimiento’”, se niega la
misma racionalidad porgue sblo podremos dar un sentido a nues-
tra experiencia si somos iniciados en ellas.

A continuacién se expone un resumen de las caracteristicas
principales de la argumentacidn.

{1} Laeducacidn se refiere al desarrolio de la mente.

{1} Por l6gica la ““‘mente” se halia determinada por el "cono-
cimiento' y "adquirir conocimiento.,. es poseer una
mente en su sentido mas amplio’.

s

Educucion, conocimiento préctico y movimiento a1

{1'1) El conocimiento radica en la estructuragién de la expé_fa}
riencia por conceptos agregando también criterios de
objetividad (aplicando aquellos conceptos, haciendo in-
ferencias, etc.). ‘

(IV) El conocimiento esté diferenciado en (siete} formas fhn-
damentalmente distintas en cuanto que existen fa) tipos
légicamente difefentes de conceptos; (b) diversos crite-
rios de objetividad ; {¢) métodos distintivos para una pos-
terior estructuracién de la experiencia, Estas formas son
las matemdticas,llas ciencias fisicas, la moral, la estética,
la religién, el cql jcimiento de nuestras mentes y las de
otras personas (Ciencias humanas, historia) v la filosofia

(V) Las caracteristicas formales de cada tipo de conocimien-
to deben ser respetadas (l6gicamente) en la formulacién
de los objetivos del curriculum, es decir, de un esquema
de educacién pfincipalmente determinado por las distin-
ciones entre las diferentes formas del conocimiento.

Debe entenderse que lo que PeTERs designa como actividades
“yvaliosas’’ o "'serias’’ en términos educativos, poseen:

fa) unamplio contenido cognitivo y ) e
{b) son capaces de iiustrar otras.dreas de la vida y contribuir
considerablemente a su calidad (PeTers, 1966, pdg. 159).

A modo de contraste, se mantiene que los juegos tienen un
escaso contenido cognitivo porque ‘‘es muy poco lo que hay que
conocer sobre montar en bicicleta, la natacion oel golf. Se trata,
en aran medida, de una cuestién de ‘saber cdHmo’ (knawfng-
how) més que de ‘saber algo’, de ‘mafiapna’ mas que de compren-
siéri’’. PeTers prosigue: “ademds lo que es preciso conocer
(sobre los juegos) arroja muy poca luz sobre todo o dem:’as
(ibid). En contraste con las tareas intelectuales, que han sido
asociadas con el desarrollo de la racionalidad, las actividades
{Gdicas no son ni “serias’’ ni “‘valiosas’. Del _anélisis de PeTERS
emergen dos puntos sobre los juegos en relaci6n a la educacién.
El primero es que los juegos (y por implicacién, otras act:yuda-
des fisicas) no se interesan basicamente por lo que constituye
la naturaleza de una actividad educativa; que, d.e hecho, estan
“al margen de la tarea principal de la vida" {/lyd)* El segundo
punto es que, si se utilizan o manipulan de”a!gu'rl modo para I'i’
garios artificalmente a propbsitos "serios’’ o ’‘intelectuales”,
perderdn cualquier integridad que posean. Lo més que PETERS
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32 Educacion fisica, movimiento y curricuium

puede conceder respecto a la importancia de la “educacién -
sica” (término un tanto improcedente en este contexto), es
que la ausencia de una buena forma fisica puede obstaculizar
Ia posibi!idad de una vida racional. "'Sin un cuerpo en forma’’,
dice, ""todas las tentatwas de ur hombre para responder a la pre-
gunta ‘{por qué hago esto en vez de aquello?’ podrian ser pere-
zosas o descuidadas” (ibid, pdg. 163).

Una critica de la idea de
educaciéon como iniciacién

Tal vez se haya hablado bastante de la idea de educacidn
como iniciacion y su referencia a las actividades fisicas para
que sea preciso afiadir alguna observacién. Esta claro que buena
parte de lo que estd conlleva es de importancia fundamental
para nuestro conocimiento y comprension del mundo vy, desde
luego, pocas serfan las personas que lo negasen, Sin ermbargo,
en su aspecto puro, tiene que considerarse como una forma
timitada y empobrecida de educaciébn. Es posible formular
al menos cuatro criticas principales. La primera es que ve la
educacién sélo en concepto del desarrollo mental mas que en
tdrminos de lo que es ser una persona completa con capacidades
tanto para hacer como para pensar. Una consecuencia de esta
preocupacién por la mente es el reflejo de un dualismo no reco-
nocido pero sin embargo implicito: la aceptacidn de una separa-
cibn lbgica entre la mente y el cuerpo y la prioridad que se
otorga a la primera en el esquema educativo de las cosas. PeTeRs
(ibid, péag. 211), por ejemplo, comenta que “las personas s6lo
comienzan a pensar sobre sf mismas como tales, como centrosde
valoracién, de decisién y de eleccién, en la medida en que la
conciencia se halla singularizada en distintos centros, ligada a
diferentes cuerpos fisicos’”, Una segunda critica, incluso si se
acepta esta metafisica soterrada de la persona, que parece im-
pregnar buena parte de lo que se ha escrito, es la que se refiere
al empleo del término “mente’’ en un sentido intelectualista
muy restringido. Destaca en exceso una cierta concepcién de lo
*cognitivo’’ y lo asocia con el tipo de conocimlento y de com-
prensién de una especie proposicional. En otras palabras, se re-
flere a un conocimiento de naturaleza més tebrica que préc-
tica; a "canocer que”, por ejemplo, “un paralelogramo es una

Educacién, conocimiento préctico y movimiento 33

frente a “saber como’’ hdr algo, por ejemplo, jugar al hockey.
Se aprecia escasamente el'hecho de que “lo cognitivo’’ se integra
en los propdsitos prdcticos y que no es dominio exclusivo de las
tareas mtelectuales. En cualquier caso “’saber c6mo’’ no es, como
sugiere PETERS, svmpferr te una cuestién de ‘mafia’ mds que
de comprensién’’ Caract??zarlo ast’ significa desconocer su ca-
ricter distintivo o su significacién en las actividades humanas?.

Una tercera critica consiste en que, como o que es "valioso”
en el curricufum se centra en las siete “formas del conocimiento’’
que scn en buena medldaf;l no exclusivamente, del tipo proposi-
cional, se deduce de ah(’una educacién academlcamente pres-
critica que contiene pocé:de educacién practicad. Sélo se con-
sideran valiosos los propbsitos précticos en la medida en que.
puedan contribuir al desarrollo de la comprensién intelectual,
Semejante concepto del conocimiento y de la educacién es
reduccionista por su naturaleza en cuanto que equivale a negar
que las tareas prdcticas, (incluyendo actividades fisicas como la
natacion, la danza y los juegos, asf como otras, por ejemplo, al-
fareriz, artes y oficios, cocina y trabajos en madera y en metal)
posean en s{ mismas lo suficiente para hacerlas valiosas, No se
toma en consideracién el hecho de que actividades como el de-
porte y la danza en nuestra cultura sean elementos centrales de
nuestro estilo de vida y fuente de interés y valor para muchas
personas. Segun semejante argumentacidn, si éstas y otras activi-
dades précticas han de ilegar, en cualquier caso, a ocupar un
puesto en el curriculum serio’’, s6lo serd sobre la base del modo
en que puedan contribuir a la adquisicién de un conocimiento
académico

Una cuarta critica general del concepto de la educacién como
iniciacién vy surgida de las ya formuladas, es que no desarrolla
el conjunto de la persona’. Al centrarse en los aspectos cogni-
tivo ¢ intelectual de la educacién descuida otros aspectos de la
persona que siguen siendo importantes si ha de lograrse una
forma plena y mds completa de la educacién. Aparte de esta

5 Debe raconocerse que Ia presentacién por parts de Hirst 11979, pag. 102) del
“saber chmo’’ en un articulo més raciente resuita conslderablamenu més compleja
qus esto pero, sin ambargo, de le Imprastén de que las actividades précticas, aunque
contengan elementos dal *ssbar que’’, sa hallen an la parifaria de los intareses sduce-
tivos y que o que resultade impartem:!s vitel es 1a comprensién Intelectusl,

3para una formulacién detenida en contra del modelo da 1e educacién coma Inl-
clacién y pers la indusién de los propésitos pricticos an el curriculum, constiltese
Carr (1581), Véase también O'Hear {1981) y Schillling (1886},

CD frgura de cuatro lados siendo los opuestos paralelos e iguales”’,

Do Uy
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drea de las tareas practicas, que va se ha mencionado, distorsio-
na y desfigura varias de aquellas 4reas consideradas vitales en
cualquier programa educativo. En la estética y la moralidad, por
gjemnplo, estd claro que el lenguaje y los conceptos peculiares
de estos dmbitos deberfan ser comprendiclos, pero no resulta evi-
dente que se cultiven el gusto o la sensibilidad o que se desarro-
llen la amabilidad, la simpatia y la tolerancia hacia otros. Dicho
crudamente, puede afirmarse que en estas areas se valoran las fa-
cultades criticas mientras que cualidades como {a imaginacién,

el sentimiento, la virtud y la voluntad, se descuidan o subesti-

man?®, Al describir el tipo de persona que probablemente crigine
este concepto de la educacién, MarTin (1981) escribe:

A la persona liberaimente instruida conforme a la teoria aceptada se
le enseftard a ver el mundo a través de las lentes de las siete formas de
conocimiento, si siete existen, pero no a actuar en el mundo. Tampoco
serd estimulada para adquirir sentimientos y emociones, Se dotara a la
teoria de! individuo liberalmente instruido de un conocimiento sobre
los demnds pero no se le ensefard a cuidar de su bienestar y, menos atn,
a comportarse amablemente con ellos. Esa persona obtendrd una cierta
comprensién de la sociedad, pero no se le ensefara a sentir sus injusti-

cias ni siquiera a preocuparse por su destino. La teora aceptada conci-’

be a un individuo liberalmente instruido como encastillado en una torre
de rarfil: alguien capaz de razonar pero sin deseo de resolver problemas
en el mundo real; que comprende la ciencia pero no le preocupa el uso
que de ella se haga; que capta los coceptos de la biologia, pero no esta
dispuesta a hacer ejercicio o 3 comer de un modo adecuado; que puede
llegar a conclusiones morales impecables pero que carece de la sensibili-
dad o de la capacidad para aplicarlas eficazmente.

Desde un punto de vista general, el concepto de la educacion
como iniciacidn, tal como prescriben HIrsT y PeTeRs, ofrece
una imagen tergiversada de la naturaleza humana, vy el curricu-
lum que postula hace escasa justicia a toda la gama de logros
humanos valorados.

Es innecesario decir que algunos especialistas de la educacion,
como PRING {1976) y Reip {1961), se han pronunciado contra
semejante concepto limitador del conocimiento y de la educa-
cién, en especial cuando se contrasta con la variedad de logros
humanos y con los diferentes modos que existen de conocer.
Al advertir la inadecuacion de esta forma de educacién para los

4Para un anblisis sobre estos puntos, véase Warnock {1977, pags. 129-165).
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. i
menos capaces académicamente Bantock (1971) sugirié una
forma alternativa que destaca mas lo concreto, lo practico y le
“afectivo y artistico’’ en educacion. Incluso es posible estimar la
atencidn actual hacia lg#promocion de las destrezas técnicas y
vocacionales y hacia elylesarrollo personal y social como una
reaccion contra un tipo académico de educacién para todos,
especialmente cuando son muchos los alumnos que resultan
inapropiados al efecto 'y/o que se muestran desencantados por
ta férmufa. g{g '

Sin embargo, no nos/Getendremos en estas cuestiones. Tal vez
se haya dicho bastante para sefialar algunas de !as inadecuacio-
nes mds obvias del concepto de la educacion como iniciacién,
especialmente prescrito para cualquiera.

El propésito del texto restante en este capitulo es puntualizar
que el conocimiento practico o ''saber cdmo’’ difiere del cono-
cimiento proposicional o "saber que’’, pero no resulta menos
importante en cuanto a la educacién integral de una persona.

La racionalidad del conocimiento
practico y del saber cé6mo

Los fildsofos admiten desde luego que, al margen del conoci-
miento tedrico o proposicional, o conocimiento del “’saber que’’
en un caso concreto, que es el tipo de conocimiento porel que
se interesan las 'formas del conocimiento’’ de HirsT, existe otro
tipo que es préctico y se interesa por “saber como’ hacer o
proceder con ciertos tipos de actividades, Mientras que el cono-
cimiento proposicional se interesa por determinar la certeza
de declaraciones como ''sé que la batalla de Hastings tuvo lugar
en 1066”; "'sé que los metales se expanden con el calor’’; ''sé
que los dngulos opuestos de un paralelogramo son iguales”,
el conocimiento préctico se interesa por ciertas formas de com-
petercia activa, como cuando digo '’sé conducir un coche”,
“sé hacer una estanter(a’” o "'sé jugar al tenis”,

Lo aue importa comprender, en relacién con estos dos tipos
de conocimiento, es que cada uno posee $U propia racionalidad.
“La diferencia principal entre conocimiento tebrico y préctico”,
escribe CARR, “es que si al primero le interesa el descubrimiento
de verdades adecuadamente respaldadas por la razén y confir-
madas por la experiencia, el sequndo se interesa por la ejecucién
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de propdsitos en accion, efectuados de una manera racional y
confirmados por un grado razonable de éxito” {1981, pdg. 60).

Aunque fue ArisToTELES {1973, pag. 28), quien, originaria-
mente sefialé la distincidn entre razonamiento tedrico y préc-
tico, es RyLe (1949, pdgs. 26-60) quien destaca el hecho de que
saber que” y ‘'saber como’’ son expresiones de la racionalidad
humana. Afirmd que mientras “‘saber que’’ es una funcién de la
teorizacién humana, '‘saber cdmo’’ es una expresién de la préc-
tica racional. Una, sostuvo, no puede reducirse a la otra. Tam-
bién Anscomse (1957) sefiala que, mientras en el razonamiento
tedrico nos proponemos desplazarnos légicamente desde for-
mulaciones acerca del mundo a conclusiones al respecto, en el
razonamiento practico pretendemos la ejecucién y la realizacidn
de nuestros propbsitos e intenciones. Lo més sobresaliente aguf
es que, cuando una persona ‘‘sabe cdmo hacer’. ciertas cosas
especificas (por ejemplo, una mesa o jugar al squashj, su cono-
cimiento se halla actualizado y puesto en practica en lo que
hace. Su inteligencia se manifiesta en sus hechos, destrezas y

realizaciones.
RvyLe sefala, y vale la pena repetirlo aqul, que una préctica

‘no es, como sugiere la "leyenda intelectualista’’, hijastra de la

teoria. A menudo es su precursora. Eso significa afirmar que
algunas teorias surgen del estudio de una prictica ya existente,
Por eso, no siempre es necesario elaborar una teoria antes de
ser capaces de prdcticar algo. Creo que sucede al revés, especial-
mente en actividades como la artesania, las artes y el deporte.
Si uno desea ensefiar a alguien a saltar de cabeza o aserviren el
tenis, ensefia directamente c¢dmo hacer estas cosas. Logica-

mente no es necesario elaborar antes un poco de teorfa y desa-
" rrollar luego algo de préictica, Desde luego, esto no significa
" afirmar que, a veces, no pueda la teoria informar y guiar Gtil-
" mente la prdctica. Lo que se rechaza es que constituya una con-

dicion previa para saber cdmo hacer algo. Semejante cuestién
plantea serias dificultades al concepto de la educacién de las
“formas de conocimiento’’. {Se interesa uno mds en un campo

" como el de la estética, por ejemplo, por la ensefianza de las
actividades de la danza, de la misica, del mimo, etc., que por la

teoria sobre éstas? {Qué significa o qué puede significar, en
cualquier caso, decir, por ejernpio, que la estética como forma

" de conocimiento se refiere a la elaboracién de proposiciones y de-

claraciones ciertas? {(Deberla interesarse méds la educacidn,
dentro de la esfera moral, de que 108 nifios se comportasen de

P~
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un modo moralmente responsable que por lograr que entendie-
ran 'y emplearan el lenguaje del discurso moral? Con toda segu-
ridad, y aunque existaﬁn cada una de estas dreas una estrecha
relacion entre la prictica de ciertas actividades y las formas
apropiadas de desarrollo conceptual que las acompafia, es la
realizacion de la pintura, del canto o de los juegos o la préctica
de la moralidad en térntinos de conducta responsable, la que de-
beria interesar bdsicamente al educadér.

Saber c6mo y actividades fisicas
3

Se ha seflalado que el razonamiento practico o saber cémo se
interesa esencialmente por emprender acciones o lograr cosas en
el mundo mds que por la construccién de teorias y el estableci-
miento de lo que es proposicionalmente cierto. Se ha afirmado
también que ‘saber ¢c6mo’’ y “saber qué” son expresiones di-
ferentes, aunque fundamentalmente importantes, de la rhcio-
nalidad humana y deberfan por eso caracterizar a cualquier
programa educativobien meditado. Con objeto de poner en claro
a lo que nos referimos cuando hablamos de ‘’saber c6mo’’ en
relacion con las actividades fisicas es necesario profundizar mds
en este razonamiento.. Resultard Gtil primeramente distinguir
entre "“saber cdmo’ en un sentido déb// y "saber c6mo’* en un
sentido fuerte. Mientras que con el sentido débil se alude a una
una persona fisicamente capaz de hacer algo, por ejemplo, y
de mostrar o evidenciar que puede hacerlo pero que, cuando se
le pregunta cémo lo hizo, poco o nada tiene que decir a modo
de descripcién o de comprensién, el sentido fuerte alude a una
parsona que no es capaz de ejecutar lo que dice que puede hacer
pero que, cuando se le pregunta cémo lo realiza, puede propor-
cionar una relacién descriptiva, clara y penetrante de cémo se
hizo. En el sentido débil no se alude a la persona capaz de hacer
algo por accidente o fortuitamente, sino a quien lo realizé de un
modo /ntencional y es capaz de repetirlo pero, en realidad, no
ha captado cédmo lo hizo, en el sentido de ser capaz de propor-
cionar un relato coherente de los pasos o procedimientos uti-
lizados para hacerlo. Sabe cdmo en el sentido de que es capaz,
pero no en el sentido de poder explicarlo, Pregunten al bri-
llante, intuitivo pero inexpresivo portero, como evité un gol.
Puede que diga que "fue as’™ y mostrarlo en vez de explicar

coémo.
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clase. Un nifio puede ser capaz de captar las destrezas bésicas
del fatbol, pero no es consciente de ios medios o pracedimien-
tos' utilizados para adquirirlas, Como sefiala Curmis (1977):
" Eaber cémo’ en el sentido de ser capaz de hacerlo y saber

;49 parece que, en el deporte, muchas acciones son de esta

como en el sentido de ser capaz de decir c6mo se hace son cues-
tiones a menudo muy diferentes” {pdg. 84). Incluso es posible
que, dentro del marco de un juego, un participante pueda seguir
implicitamente ciertos procedimientos determinados por reglas
sin_poder decir qué método ha seguido.

En contraste con este aspecto débil, "saber como’’ en el sen-
tido fuerte estd caracterizado por el hecho de que la persona no
s6lo es intencionalmente capaz de ejecutar con €xito unas accio-
nes sino que puede identificarlas y describir cdmo se realizaron.
Si se le pide, podrd expresar los procedimientos determinados
por unas reglas a través de los cuales hizo lo que es capaz de
hacer. Su comprensién de lo que estd haciendo o de lo que ha
hedho se basard en un entendimiento muy claro del modo en
que es capaz de realizarlo. Podrd explicar cdémo se relacionan
medios y fines, Lo que caracteriza a este saber cAmo en su sen-
tido fuerte es que la persona en cuestidén no séio puede hacer
algb con éxito sino que es capaz de proporcionar una relacién
inteligible de cdmo se hace. En este sentido fuerte, ser capaz de
hacer intencionalmente algo no es condicidn suficiente para un
saber cdmo.

Posteriores explicaciones del sentido fuerte del saber coémo
exifen, al menos, la formulacion de dos comentarios adicionales.

1. Saber cémo supone unos procedimientos

conforme a unas reglss.

El sentido fuerte del saber cémo exige as’ una comprensién
de |os procedimientos ¢onforme a unas reglas y una descripcidn
del| modo en que se hace. Lo que se hace implicitamente en el
disqurso ordinario tiene que poder manifestarse de modo exp//-
citd. En este sentido fuerte, saber cémo es comprender la natu-
raleza, propdsito y contexto de una determinada accién que se
acomete. Participar en uf juego, por ejemplo, supone tener un
conocimiento y una comprensién de sus reglas para que se de-
sarrolle dentro del rnarco proyectado. El jugador sabrd lo que
estd permitido y prohibido. Pero lo que efectivament: procura
la formulacién de las reglas es un proceder racional sobre el modo

de tomar parte en ese juego. Dicho de otra manera, 0 que una

I
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formulacién de las regla‘émde un juego proporciona no es una de-
claracién tedrica sino défc’cn}oriva sobre el modo de proceder. Si
uno desea practicar con éxito el fltbol, es necesario que com-
prenda y observe las reglas que lo caracterizan y determinan al
mismo tiempo. k

2. Destrezas como capacidades contextuales adquiridas.

Puede decirse que las destrezas son ejemplos del razonamien-
to practico en términos de saber cémo hacer algo competente-
mente con arreglo a ciertos niveles minimos. A diferencia de los
héabitos, exigen que el dgente supervise de manera inteligente lo
que esté haciendo mientfas lo ejecuta, junto con una capacidad
para adaptarse a las circunstancias cambiantes cuando as! se re-
quiera. Mientras que un agente habitual tiende a limitarse a unos
procedimientos relativamente fijos y rutinarios, el agente diestro
reflexionard sobre 1o que harad después y lo valorara si para é! la
tarea o propdsito tiene que lograrse con un méaximo de eficacia.
En tanto que, en términos relativos, los hibitos son estaticos en
su ejecuciodn, las destrezas resultan dindmicas.

En los contextos de!l deporte, por ejemplo, el dominio de una
destreza se manifiesta en el modo en que se emprende y realiza
algo. El buen jugador de golf no recurre simplemente a una serie
de habitos bien probados o a unos esquemas de movimientos
condicionados aprendidos conforme a una serie de circunstancias
invariables, Por el contrario, toma inteligentemente en conside-
racién las circunstancias cambiadas o cambiantes en las que se
encuentra en un momento determinado. El viento, la lluvia, los
diferentes terrenos, etc., hacen diferente cada partido en algin
sentido de los anteriores. Cada golpe requiere una reflexién
previa a la ejecucidn. El buen golfista es capaz de seleccionar el
palo adecuado con conocimiento y comprension y de jugar de un
modo fiable vy preciso. No es un agente habitual sino un.agente
inteligente. Puede advertir lo que se requiere de una situacién y
es capaz de ejecutar con éxito lo que es preciso hacer. NickLAUS
{1974} describié claramente buena parte de lo que se exige para
lograr una perfecta jugada-en el golf. Escribié:

En primer lugar, tenia que lograr un cien por cien de objetividad ana-
I'tlca, de reconocer cudl seria el tiro ideal en cada situacidn, En segundo
lugar, tras haber identificado el tiro ideal, tenis que decidir intentarlo sin
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paliativos En tercer lugar, después de haber identificado el tiro ideal y
| haber decidido acometerlo, tenra que ejecutarlo a la perfeccion, sin tor-
pezas técnicas {pdgs. 253-254),

i
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. Del mismo modo, en un deporte como e} futbol en donde las
circunstancias contextuales suponen una pelota en movimiento
asi como una fluidez en la disposicion de los jugadores, la des-
treza, en su nivel 6ptimo, no se identifica tanto por la capacidad
de recoger el baldn, regatear, cabecear y chutar de un modo
competente, aunque estas destrezas sigan siendo importantes,
como por una ;capacndad para emp!ear inteligentemente estos
aprendizajes adquirides amedida queel j juego se desarrolia. Tales
destrezas separadamente adquiridas sélo serdn (tiles si contribu-

yen al desarrollo y la promocién de procedimienitos ticticos y o

di estrategias dindmicas, En el fdtbol, como en otros juegos en
donde existe un entorno abierto y constantemente cambiante,
lo que se requiere no es tan sélo una serie de destrezas bésicas
que se dominen sino su desarrollo relevante y coordinado a me-
dida que progresa el juego. El buen futbolista no serd sélo un
jugador diestro en el seritido de que domine ciertas competencias
bésicas, sino que podrad percibir lo que es preciso hacer en un
determinado momente y orientar sus energias y conocimientos
hhcia su logro.

Jna caracterizacién del saber cémo

! Tal vez se haya dicho bastante sobre los rasgos caracteristicos
de la racionalidad del conocimiento préctlco o§aber como, y de
sut relacién con las actividades fisicas. A continuacién se resumen
l S puntos prmcnpales

El conocimiento prictico o "saber como , a diferencia del
conocimiento proposicional o “saber que ", se interesa funda-

, rr'sentalmente por:

I {1} Prdctica, no teorid; o al menos no sélo pot la teoria.
] (11} Accibn; no simplemente o sélo pensamiento o creencia.
{111) Hacer algo en el mundo de un modo intencionado, més
que pensar simplemente, proporcionar una informacién
o reflexionar sobre el mundo.

; En el contexto del movimiento, el deporte v la educacién fi-
ca, cua!qu;er caracterizacién completa del "'saber cémo"tendra
Lw incluir los siguientes puntos:

Educacidn, conocimiento préctico y movimiento - 11

(1) Lo que es activoy®
(I} Lo que supone gl poder entender y sequir unos proced;-
mientos determinados por reglas,
{111) Lo que supone una accién critica inteligente, es decir que
el agente o realizador piense (o sea, que tengala capacidad
de supervisar y; g reaccionar ante 10 que haga) mientras
lo estd haczendo.
{1V) Lo que supone unos niveles minimos de competencia, es
decir, conocer lo que exige saber como hacer algo en espe-
cial (tocar el piano, lanzar la jabalina) y eso supone tratar
de acertar con Ia actwnd ad.

"Saber cémo’’, en suma se interesa esencialmente por el do-
minio de destrezas y de “Ser capaz de’’ actuar o participar en
una determinada actividad con éxito y comprensién.

Consecuencias educativas

Tras haber dicho algo respecto a la diferencia entre ‘conoci-
miento tedrico’” y “‘conocimiento practico”, o “saber que’ y
"saber como’’ y del caricter imprescindible del Gltimo para
todos los fines pracncos incluyendo el deporte y los juegos, es
preciso preguntarse qué significaciébn tiene esto para la educa-
cién. La respuesta es que posee un enorme significado no sélo
en términos de lo que es ser persona sino en términos de creci-
miento y desarrollo humanos$, Pero penetrar de lleno en este
debate me alejaria de mi interés principal. Sin embargo, es po-
sible hacer algunas puntualizaciones. En primer lugar, si se
acepta por el momento que la educacién atafie fundamental-
mente a la adquisicién de conocimientos y al desarrollo de la
racionalidad parece que, atendiendo a un equilibrio vital, no
deberra limitarse al cultivo de un tipo de conocimiento y de un
tipo de racionalidad. Como se ha sefialado aquf, existen al menos
dos tipos de racionalidad: tedrica y practica. Cada una posee
fines diferentes y cada una exige distintos tipos de pensamien-
to para llegar a ellos. El fin de la racionalidad teérica es la verdad
universal; el fin de la racionalidad prictica es la accién apropia-

Spera un articulo que afecta mucho a aste tema, desde el punto de vista del pro-
cesoy de la dticade s autorrealizacién, véase Arnold (1979s),
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daj Parece por eso perfectamente razonable afirmar que una “edu-
caciédn liberal’” tiene tanto que ver con la iniciacién de los j6-
venes en las précticas valoradas por una sociedad como en su
iniciacién con sus formas tedricamente construidas de pensa-
miento. Concebir el conocimiento y la racionalidad sélo en
términos de proposiciones sobre el mundo es concebirias en unos
restringidos términos intelectualistas.

En segundo lugar, si ha de evitarse es2 tipo de ernpobreci-
miento del desarrollo a que se ha aludido, habra necesariamente
que prestar una atencién y un interds mayores a aquellas acti-
'vidades que abarcan la nocidn de realizacién y de accion, en
vez de limitarnos a aquellas interesadas esencialmente por la
ref?exién. Es aqur, desde luego, en donde podemos hallar argu-
mentos en favor de la inclusién en cualquier programa educa-
tivo de una amplia base de actividades como los juegos, la na-
tac|dn, la danza y la gimnasia, asf como la pintura, la escultura,
el canto y ia interpretacion de instrumentos. Estd claro que,
ademds de saber que sucede tal y tal cosa (o0 que no sucede),
existe un conocimiento del modo de participar con éxito en
diversas formas de tareas practicas y que, en cada caso, habra
que aprender unas destrezas especificas. A través de la practica
y de la experiencia, se hacen més perfectas las acciones Y, a
través de la formulacion de ejemplos de niveles plblicos en rela-
cién icon una actividad,es posible decir de una persona: "sabe
cdmc hacerlo’’. Lo que aqur’ se sostiene es que las '‘actividades
fislcas’ son, en no menor medida que las “‘actividades artisticas’,
manifestaciones importantes de una vida préctica de la cultura
Y que, junto con los “contenidos intelectuales’ deberian formar
una parte necesarla de la materia sobre la que hay que educar.

n tercer lugar, parece claro que si la educacién se refiere a la
expansion y enriquecimiento de la conciencia, entonces el apren-
diz%?e de destrezas posee un lugar importante en el desarrollo
de una persona, sea cual fuere la utilidad de los propésitos a que
puedan orientarse. Aunque con frecuencia sélo se consideran las
destrezas en términos instrumentales, poseen también un interés
intr'nge:co y pueden ser cultivadas por s’ mismas. Una persona,
por ejemplo, a la que senclllamente le agrade nadar, puede que
desde mejorar su estilo de '‘craw!’’ y complacerse en ello, sin
tomar en consideracién los beneficios que pueda aportarle en
términos relativos a la'salud, la supervivencia o la competicién
en pruebas deportivas. Por eso, en un contexto educativo, resulta
siempre necesario distinguir especialmente entre el rendimiento

S .
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experto de una persona en términos de un ’propésito contextual
que ha de lograrse y la satisfaccion intrinseca que le otorga.
Desde luego sucede a menudo que uno y otra van err_wparejados,
aunque no tenga que ser siempre asf. Lo que resulga importante
desde el punto de vista de la expansién de la conciencia es que,
al menos en un sentido, las destrezas no estan nunca "'cerradas’’
sino que se muestran siempre '‘abiertas’’ a estratos mas c'ii_sc.retq,§
y sutiles de conciencia, no sélo en términos de su adqwslcnép y
dominio sino de la propia identidad del realizador en relaci6n
con ellas®, E| hecho de que una actividad o destreza propqrcio-
ne al participante una satisfaccion intrl'nsgca no fa convierte,
por eso mismo, en algo educativamente valioso; pero cuando se
combina con un desarroilo del conocimiento y de la compren-
sidn y con una actitud atenta a cuanto se logra, conforme a unas
normas publicamente reconocidas, entonces se halla muy bien
en vias de realizacion lo que se entiende por proceso educativo.

Lo que se deduce de este capitulo es que la educacion, inclu-
so cuando se la considgra como interesada fundamentalmente
por el conocimiento y la racionalidad, va mucho més alld de un
curriculum basado en formas teéricamente construidas de dis-
curso proposicional. Se interesa también por una iniciacion en
toda una gama de contenidos préacticos como el deporte vy la
danza, que constituyen una parte significativa y valorada de la
cultura, Dedicaremos ahora nuestra atencién a una detallada
consideracién de éstos.

6 Para un andlisis de este punto, véase Arnold (1979b), sobre todo el Capftulo 4,
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Deporte, educacién moral y
desarrollo del caracter
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! Pese a una tradicion larga vy respetada, que se remonta a
PLaton (1955}, segin la cual existe una relacién importante
entre la vida fisica de una persona y el desarrolio y formacion
de su caricter, se ha arqumentado en los Gltimos afios que el
deporte (y la participacién en juegos) carece de consecuencia
moral y que se trata, por eso, de un asunto ““falto de seriedad’’
o trivial. Tal posicién scbre el deporte (y los juegos)!, que se
incluye en los textos de quienes postulan el enfoque de la edu-
cacidn como iniciacién, procede de la consideracion de que
prasenta una discontinuidad respecto de la vida y de que, por
_cdnﬁsiguiente, cuando sg compara con los intereses vitales, carece
de importancia moral y de valor ético. En una palabra se trata
de algo “no serio’ mas que “'serio’’, Desde luego, eso no signi-
fica que el deporte no deba considerarse o realizarse seriamente.

'La base de la afirmacién de que el deporte no es serio no radica
en el enfoque o en la actitud de los jugadores en cuanto a lo que

hacen, sino en la estimacion de que el deporte, en razdn de su
m$rginacién de la vida, es moralmente inconsecuente, Argumen-
taremos que semejante opinién del deporte se basa, en parte, en

una errénea visién de éste y, en parte, en una asimilacién muy

- .

1Para of propbsito presents, y & partir de shors, sntenderd predominantemente

‘por daporte squelios juegos deportivos que constituyan actividades en aquipo y se

hallen determinesdos por regles.

3
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apresurada del deporte con el drea del juego. Examinaremos
primero este Ultimo punto y luego analizaremos el otro. Se ad-
vertird que ambas cuestiones son interesantes porque no afectan
solamente al modo en que el deporte es concebido sino de ma:
nera mas especial a la posicién del movimiento (que se halla en
buena parte referido al deporte y a los juegos) en el contexto de
la educacién y del lugar que ocupa en el curriculum. 4
Uno de los autores que més influencia han tenido en los Glti:
mos afios sobre el juego ha sido Huizinga (1970)2, quien dio
crédito a la opinién de:tjue el juego se halla separado de la vida
cuando hablé de que ega una “‘posicién de actividad libre, bas-
tante conscientemente al margen de la vida ‘ordinaria’, y no
‘seria’ ' (pdg. 32). Ademas, se refirié en parte a su naturaleza
“independiente” cuando declard que se desarrollaba ““dentro
de sus Ifmites propios ile tiempo y de espacio, conforme a sus
propias reglas y de urizmodo ordenado” (ibid.). Consecuente-
mente indicé que el juego depende de la aceptacioén temporal
por parte de los jugadores de una serie de reglas que ‘separan’
la actividad dentro de los juegos de los acontecimientos del
mundo ‘real’...”". Y afiadi6: “’e! juego como tipo de actividad de
ocio... supone la creacipn temporal de una esfera de irrealidad”
(ibid., p4g. 33). i .
Dentro de la consideracién de la educacién como iniciacién
resulta completamente claro que autores como DEARDEN Yy Pe.
Ters deben mucho a HuizingA. DEARDEN (196@, pégs. 100-1q1),
por ejemplo, al hablar del juego como no serio’’ lo caracteriza
primero como “independiente” en el sentido de estar separado
de los deberes, deliberaciones y proyectos de desarrollo que
constituyen el entramado de los propbsitos de lp vuda.ordinarla;
y, en segundo lugar, se refiere al juego como "inmediato en su
capacidad de atraccién’’, por lo que parece estar pensando en
algo como la absorcion esponténea. En contraste con la acti-
vidad '"no seria” del juego existen aquellas actividades que por
un lado estén referidas a los “valores culturales” de la socsegad,
y aquf( cita las “‘artes y las ciencias’’ (1969, pég. 85) como ejem-
plos, y, por otro, aquellas materias de '.'mterés bésico’’ que se
refieren al juicio particular y a la moralidad social (.1968, 9'59.
97). Se advertird asi’ que, en contraste con las activ:dages. no
serias’’ de! juego, las “'serias’’ tienen que ver con el conocimiento

2vdanse tamblidn: Lucas (1959, pig, 11) y Callols {1961).
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y la verdad asi’ como con la moralidad?, E| juego es entonces
para DEARDEN ‘'una actividad no seria e independiente que em-
prendemos s6lo por la satisfaccidn que el mismo implica” {1969
pég. 84). '
PETERS (1966, capitulo 5) adopta también en su libro Ethics
and}Educfat./o.n la distincion que hace Huizinga y afirma que
pue@en glnvnqlrs,ele las actividades del curricufum entre aquellas
que son ’‘serias 0 valiosas y las que no lo son. Ha de recordarse
que, en lg categoria de las “serias’’, PETERS (ibid., pag. 159) colo-
ca ére;s intelectuales como la ciencia, la historia, la apreciacién
Iltqr'ar||a vy la filosofia. En suma, resulta evidente que asocia lo
s3%n3 con Igs ""formas del conocimiento’’ de HirsT (1974, pdgs.
I -35 y pags. 84-100) en razén de que ilustran otras dreas de
a vida, contribuyen a la calidad de ésta Y poseen un amplio con-
tenido cognitivo, Estos dos factores son los que las distinguen
Qe lgs ;uegos . l:o que es importante advertir aqui’ es que el
juego y lo 'no serio” han llegado a ser asociados con el deporte
Y, d‘or |mp|l<.:a.cnén, .con la educacidn fisica. Resulta muy clara
esta transposicidn en el pensamiento de PeTeRs, quien escribe:

Cuando decimos de algo que es un juego, n
| C qu . Nos referimos, en parte, a
que estd marginado de la actividad principal de la vida, que es completo

en s mismo y se halla limitado a unos tiempos v | fi
(1965 e 120, pos y lugares especificos

Tras haber calificado los juegos como éo seriosﬁ prosigue:

LPueqen concebirse los juegos como de significacién educativa y, por
esb serios, sdlo en cuanto proporcionen oportunidades para adquirir
cyalidades del conocimiento de la mente y del cardcter, gracia estética y
dlstrezas que posean aplicacidn en un 4rea més amplia de la vida (/b/d. ).

L‘ que resulta especialmente interesante en el contexto de
nuestra presente tarea es que reconozca que:

fES evidente, por ejemplo, su importancia para la educacién moral.

quque. en n:nuchos juegos, y en especial en los qQue suponen un trabajo

+ én equipo, tienen que revelarse virtudes como el valor, la sinceridad la

‘ pj;slstencna y la lealtad en un grado importante. Otros ofrecen opor'tu-

nidades para desarrollar e! juicio, la serenidad y la capacidad de intuir
los motivos de los demaés:(ibid., pags. 159-160). .

3Un tanto sorprendentemente, Dearden (1965, |
) , 5, pAg. 97} menciona también *
smor por |a naturaleza y afirmarsy frente a 10s ezares’ como serios, en cuanto q:n:
son cyltursimente valorados. Asf las actividades ol aire !ibre y algunas formas de deporte
como fa navegacién a vela y 1a escalada podr{an ser también consideradas "‘serias’’,
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Concluye diciendo:

Quienes creen en la importancia educativa de los juegos suponen que
las situaciones que presentan y en las cuales han de ser ejercidas y culti-
vadas unas virtudes son muy semejantes a situaciones en la vida de un
cardcter menos independiente (ibid., pag. 160). 3t

L,
La base de la posicion de PETERS respecto a los juegos parece
ser ésta: que aunque los juegos, como contenidos '‘serios’’ pue
dan ser ejercidos por sf mismos, no presentan como tales, a di-
ferencia de los contenida¥ "'serios’’, un interés moral. Es posible,
sin embargo, emplearlosycon fines serios y educativos si se exa-
minan y utilizan de una forma instrumental. No obstante, en el
caso de ser considerados como "‘ejercicio de moralidad’’, por
ejemplo, "'pueden cesar de ser simplemente juegos’’ (/bid., pég.
169). El cricket, obseryn: PeTers, estd clasificado como juego
porque '‘moralmente caigce de importancia’’ (ibid., pag. 158).
Lo que parece claro entonces es que, en la visién de PETERS,
los juegos en la forma de deportes no son serios en cuanto que
no estan directa o inherentemente interesados en nuestras vidas

_intelectuales o morales.;.Como estimo que esta Gitima posicién

es especialmente errénga, me propongo examinar la cuestion
con mas detenimiento. Se argumentard que aquellos juegos que
son deportes (hockey, rugby, futbol, etc,) son serios’’ en el
sentido de que, lejos de hallarse apartados de la esfera moral, se
encuentran ineludiblemente ligados a ella.

Razonando de acuerdo con estos términos se pretende man-
tener la concepcién del juego como una préctica esencial e
intrinsecamente moral y que, cuando de algin modo es corrom-
pido o degradado, como sucede a veces, deja de ser deporte en
cualquier sentido pleno del término. Cuando esto pasa, deja de
ser todo lo que puede y deberia ser. A este respecto no es di-
ferente del concepto de educacién que, cuando no alcanza a
promover el conocimiento y la comprensién de un modo mo-
ralmente aceptable, ya no es posible calificarla como tal. En el
deporte, como en la educacién, existen unas consideraciones
éticas que estan integradas en su ejercicio eficaz.

4v/sle ta pena advertir que, si blen Hulzinga (1970, pdg. 28} habta del juego como
“independiente’’, tamblén advierte que ia relacién entre el juego v 1a seriedad es
“siampre fluida’ y en modo alguno simple. Su tesis principal, no deber/a olvidarse,
se interesa .por mostrar que el juego constituye un elemento esenclal en todas las scti-
vidades muy consideradas vy puede, en clerto sentido, ser |a base de todas ellas. !
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Al tratar de establecer la relacién entre deporte y moralidad
me propongo primerc decir algo respecto a la moralidad vy la
educacién moral antes de pasar a examinar la practica del depor-
te como rectitud y el desarrollo y la formacién del caracter en
el deporte,

{

|

Mor?alidad y educaciéon moral

En ferminos amplios puede decirse que la moralidad se inte-
resa por nuestra relacién con los demds, Supone nuestra consi-
deracién y nuestra atencién por los demds asi como por nosotros
mismos, Se interesa por el modo de distinguir lo “justo’” de lo
"injusto’’, 1o ""bueno” de lo "malo’’. Por eso, la moralidad est4
comprometida con valores y con una consideracién de los prin-
cipios a los que podemos referirnos antes de emprender una
actividad o acometer una determinada accién. Con frecuencia
estos principios, corno la universalidad o la imparcialidad, la
benekolencia racional v la libertad, se consideran bdsicos para el
cardcter del discurso y de la accién morales. La-universalidad
supone que los principios identificados deben ser aplicables a
todos.: La benevolencia- racional reconoce la importancia de ra-
zonar asi como de reconocer 10s intereses de todos, de manera
que pingan individuo ni grupo resulte, favorecido a sabiendas,
a costa de otro. La libertad presta atencién al hecho de que,
para jque un acto sea moral, tiene que ser libre. Es decir un acto
libremente elegido y del que pueda ser considerado responsable

el agente en cuestion,

8
O

sarrojlo moral. Es segiin Koxigera (1971, pdg. 25) el estimulo
de una capacidad para el juicio moral. Més que esto, se interesa
también por una disposicion a actuar conforme ¢on cualesquiera
juicios morales formulados. Lo que distingue a una educacién
moral es que se trata de una actividad deliberada e intencional
que se preocupa del cultivo de un juicio moral bdsico y de una
dispgsicién voluntaria a actuar en consecuencia, Aqul intervie-
nen tanto la autonomia racional como la fuerza de voluntad.
Poder formar un juicio moral y no actuar conforme a él signi-
fica Jho alcanzar lo que supone la educacién moral. La conducta
moral y, por tanto, la educacién moral se expresan con {a mayor
clariqad cuando un juicio moral se traduce en una accién moral

?

|
|

E}t’érmino educacién moral alude a la intencionalidad del de-

*
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apropiada, Evidentemente McintosH(1979) pensaba en algo
parecido cuando escribio:

De la persona moraltﬁ%ﬁte educada se espera no s6lo que sea capaz
de establecer juicios morales sino de actuar conforme a éstos. La vida
moral requiere una multitud de disposiciones personales, v la perso.
na moral debe examinar la cuestibn hasta los [fmit2s de su capacidad
pero para que se produzea una accidén moraimente justa, el individuo ha
de estar dispuesto a actugr conforme a su juicio moral (pég. 167).

Lo que diferencia “‘educacién moral’” de “adiestramiento mo-
ral”, que supone una forma de ejercitacién para que los alumnos
se adeclen a las normas morales sin un gran entendimiento de
los principios morales, es que ellos mismos se estimulan a pensar
criticamente sobre las cuestiones morales a la luz de los princi-
pios morales fundamentales vy que formulan sus propios juicios
racionales y los traducen en la accién moral apropiada. Segin
Meakin {1982) un criterio importante del éxito en la educacién
moral es:

el grado en el que un individuo esté dispuesto y sea capaz de someter
una serie determinada de normas morales a su propio escrutinio critico
y de decidir, a la luz de la razén, si debe actuar conforme a ellas o sobre
alguna otra serie de normas elegidas por é1 mismo (pdg. 65).

Puede estimarse, conforme a cuanto se ha dicho, que es siem-
pre necesario pensar primero y actuar después pero esto no es
asi’ forzosamente. Lo que pasa muy a menudo en la préctica, y
quizd sobre todo en el deporte, es que el jugador acta de un
modo espontdneo, como sucede frecuentemente en los actos de
deportividad, sin razonar primero por qué lo hace asi. Lo que
importa es que una persona moralmente educada es capaz de re-
velar su interés moral sin tener necesariamente que razonar de
antemano la postura que adoptara. Esto no significa, sin embar-
go, que en un caso preciso no pueda justificar lo que hizo, se-
Ralando las normas vy los principios morales subyacentes por los
que pueden juzgarse todas las acciones. En este aspecto no existe
diferencia entre aquellas acciones que tienen lugar dentro del
marco de los juegos y deportes y otras en que no ocurre asf,

Asein {1975} destaca buena parte de lo que mantendré cuan-
do observa:

Por eso la moralidad v, a fort/ori, 1a educacién moral se interesa por
ayudarnos a comprender que la vida hurnana estd plagada de obligacio-
nes de uno u otro tipo, Uno de sus propdsitos serd proporcionarnos un
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c¢nocimiento de las normas que operan en este "juego’’ especifico y
zlatar de desarrollar en nosotros una captacién de los principios subya-
ntes, junto con la capacidad de aplicar inteligentemente estas normas

y[de contar con la disposicién para obrar as’ (pdg. 57). '

|

S{in embarqo, a la vista de cuanto se ha dicho no deber(a pen-
sarse que la educacidén moral se interesa s6lo por el logro de
juicjos morales y por tener la voluntad y la capacidad de operar
con}orme a éstos. Estd claro que resultan importantes otras con-
sideraciones. Witson vy cols. {1967}, por ejemplo, ademds de los
aspectos cognitivo y volitive de la educacidén moral, reconocen
también que’ia dimensién afectiva posee un papel que desem-
pefiar. Lograr que los nifios adviertan que los sentimientos de
otrds personas cuentan tanto como los propios y una capacidad
para entendzr a los demds en diferentes situaciones son también
parte de una educacién moral como la posibilidad de pensar y
actiar conforme a unos principios. Concibiendo la educacién
motal como una parte dal desarrollo personal y social, PRING
(1984, pdg. 117}, postula una forma de curriculum que toma en
consideracién al menos cuatro factores. En primer lugar, la ca-
pacidad cognitiva, que incluye la capacidad evolutiva de pensar
en términcs de rectitud y de principios. En segundo lugar, los
hechos que deben ccnocerse, 1o que en el caso del deports su-

porldria el conocimiento de las reglas. En tercer lugar, un con-
iUns

o de consideraciones interrelacionadas, que él denomina
actitudes, sentimientos y disposiciones. Aqul se incluiria, en el
caso del deporte, la generacién de una actitud apropiada hacia

las|reglas v el arbitro asf como un respeto y una comprension

hagia los compafieros de juego. En cuarto lugar, la apficacién
prz?ctica. Esto supone, de nuevo en el caso del deporte, la reali-
zacidén concreta de los tres factores anteriores. Exige al respecto
“tierza de cardcter’’, sobre todo si lo que se considera como
"jLE?O” va en contra de la presibn predominante en el grupo.
n sus reflexiones sobre la educacién Kant (1860) reconocié
que ésta no se limita al aprendizaje de textos. Creia firmemente
que lo esencial en educacién es la formacidn de !a persona por
sus propios ésfuerzos en términos de sus aptitudes y de su ca-
récter (1960, pégs. 2-3).-Para é!, la exigencia de vivir conforme
a la naturaleza abre el camino a la exigencia de ir mds all4 de la
naturaleza mediante el ejercicio de la razén en términos del
deber v de la ley (ibid., pdg. 108). Segin Kanr, el fin primario
de'la educzcidn es el desarrolio del cardcter moral. Para conse-

i
i
|
!

|

i
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guirlo, cada alumno debe obtener no sélo el respeto de los demas,
quienes le veran comd un fin y nunca simplemente como un
medio, sino también efflultivo de un respeto de si mismo. Cuan-
do un nifio (0 una peiona) miente, se degrada por despojarse
de su dignidad y de la confianza que cada individuo debe poseer
fibid., pag. 102). Mentir, engafiar y otras formas de aprovechar-
se de otro no sélo resultan lamentables en términos sociales sino
también por el dafio nforal que supone a su propio caricter. Se
explicard brevemente que tales actos autoexigentes, aplicables
en la esfera del deporte y de los juegos no menos que en otros
terrenos de la vida, son por su naturaleza tanto sociales como
personales., La mentira y la trampa deben ser condenadas en
cuanto que hay que mantener la honradez v la sinceridad por-
que afectan al propio respeto de la persona asf como a la calidad
de sus relaciones con los demds. KanT no considerd la forma-
cién del cardcter como algo que tiene lugar de la noche a la ma-
fiana, sino mas bien como la consecuencia de un proceso cons-
tante y prolongado de autoformacién. Se halla singularizado
por una firme prosecusién de un propésito, basandose en prin-
cipios morales razonados y universalizables. Debe advertirse la
concordancia que, en este Gltimo punto, ofrece la descripcion
por parte de PETers (1981a, pag. 29) de "‘tener carécter”’, que
resalta la regulacidn de la conducta conforme a unos principios
de orden superior. Lo que en general debe comprenderse es que,
como observa WrigHT (1971, pdg. 203), la nocién de cardcter
en su sentido moral no puede definirse a través de ‘"una serie de
acciones realizadas, como si fuera una descripcidn, bien de los
principios que proporcionan coherencia y significado a la con-
ducta del individuo, bien de las disposiciones subyacentes y re-
jativamente permanentes’’,

Las consideraciones de KANT respecto a la relacién entre la
educacién y la formacién resultan importantes para el movi-
miento al menos en tres aspectos. En primer lugar se la estima
como moral, basada en principios razonados y universalizables.
En segundo lugar, subraya la concesién de un respeto a los
demds as’ como la existencia de un respeto por si’ mismo, En
tercer lugar, {lama la atenci6n sobre el hecho de que el desarro-
llo del cardcter no es un proceso pasivo sino que se trata de algo
auténomamente activo y deliberado que Implica la autoforma-
cién. Sostendré todos estos puntos cuando me refiera al deporte
y a la conducta apropiada para éste. Sin embargo, y antes de
abordar mas espec(ficamente esta tarea, resultard Util examinar

i
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I

la base ética del deporte, que seré descrita como una forma sin-
ulfarizada de practica relacionada con la imparcialidad.
H

*

El heporte como imparcialidad

J ideayla pract:ca del deporte ala que deseo referirme aquf
s¢ Interesa por la justicia como imparcialidad. Al hablar de la
justicia como imparcialidad, y aunque se preocupe predominan-
te ente por la practica social de las instituciones, Rawws {1958,

. 165) reconoce que existe una distincién pero también una
co exnén entre la aplicacion del termmo imparcialidad a una
practica y su aplicacidn a una accidn especifica de un individuo.
Enisu libro .4 Theory of Justice explica su teoria de la “impar-
cialidad’’ con referenciaados principios losde libertad e igualdad
(1872). Afirma que la libertad constituye un valor humano bésico
que las personas racionales siempre desearfan incluir y proteger en
susprdcticas y que este derecho a la libertad se antepondrs siempre
al principio de igualdad de oportunidades. Quiero desarrollar esta
posicién generai de Rawis ensurelacidn con el depo rte y tratar de
evudenctar que la practica del deporte es no s6lo justa sino esen-

ialmente moral (a pesar de su ruptura de cuando en cuando),

n términos ‘amplios”, la justicia como tmparcuahdad se re-
lacibna con el deporte en cuanto alude al principio de libertad,
ya que un individuo posee el derecho de escoger {o rechazar) los
depbrtes que practicard®; y, en términos estrictos, en cuanto que
acepra las reglas gue caracterizan a ese deporte tal como es. En

el grado en que el individuo ve su vida y su cardcter moral liga-
dos|y coexistentes con las elecciones que haga, con las activi-

dad =s que acometa, con los esfuerzos que realice, advertird que

‘el deporte no es menos '‘serio’’ que otras formas de la préactica
humana. Lo importante aqui es que, aunque pueda considerarse

a url- deporte como un tipo particular de préctica, caracterizada

- lmpomsnte la cuestidn de que 1os Juagos escoulores sean o no obligatorios,
dedo qua plantas la pregunts de sl es posible justificar en térmmos de libertad algo
que resulta obligatorio.

Yio me propongo partucipar sqQi en esta controversia, al margan de dec!rjumn con
slgurios sducadores que primers es necesario iniclar s los chicos en une ‘activided,

- sunque sez obligatoriamente, antes de brindaries {a posibilidad de decidir 8l let Intere-

ta coptinuaria,
s:e el Capriulo V pars ‘comentarios posteriores sobre este punto y cusstiones

Deporte, educacién moral y desarrollo def cardcter 53

A .
por sus reglas, no posee un cardcter discontinuo, ni estd en modo
alguno separado, de la vida o las preocupaciones morales, Es, en
realidad, una forma identificable de vida y, como fa ley o la
medicina, no resulta moralmente irrelevantes. Del mismo modo,
la igualdad se relaciona también con el deporte en cuanto que
quienes participan en uno determinado se integran en el pleno
conocimiento de que sus reglas se aplican tanto 2 ellos mismos
como a todos los demds. Entienden y aceptan que dichas reglas
interesan a todos los jugadores y que constituye parte de la préc-
tica esperada del deporte el hecho de que sean /mparcialmente
aplicadas de modo que un jugador o un equipo no consiga una
ventaja injusta sobre otro. También resulta basico que el depor-
te se desarrolle como una préctica competitiva. Si se estimase
que las reglas del deporte no se interesaban por el logro de una
imparcialidad, el deporte dejarfa de ser, en este sentido, la préc-
tica que es. El agente racional, como jugador, no s6lo habrd
llegado, antes de participar, al compromiso sobre una lgualdad
de trato sino que, como participante, mantendrd vy se someterd
a lo que sea imparcial. Se advertird entonces que, en el concep-
to de imparcialidad en el deporte, resulta fundamental el reco-
nocimiento y la aceptacién de que las reglas que al tiempo
constituyen y determinan el juego no sélo han de ser admitidas
de antemano sino observadas de buen grado en la prictica. Lo
que aqui importa es que, tanto l6gica como moralmente, existe
s6lo un medio de participar de un modo imparcial en el juego
vy es a través de las reglas?, La actuac.6n injusta no procede
tanto de la transgresion accidental de las reglas como de su
deliberado quebrantamiento. Las trampas y los trucos sucios se
denominan asi, no porque violen las reglas, sino porque las
burlanintencionadamente con la esperanza de Iograr una ventaja
injusta. Tales actos no son mmplemente ""llegales’, en el sentido
de que no se adecuan a las reglas, sino que resultan inmorales en
cuanto que se ha quebrado el consenso logrado con los dem{gs
Keenan (1975) expresa asi’ este punto de vista: .

Si surgen trampas de algiin tipo entre los participantes en el jusgo és
que éstos simplemente no han adoptado el principio de tmparcnalidad Yy
la moralidad de ia justicla {pdg. 117).

SDos artfculos de Intards aqul v que abordan los aspectos ““sarlos’ y *'no serlos”
de lot juegos y que pueden tener consecuenclas en sl deporte son los de Kolnai (1965-
19686, pégs. 103-108) y Midgley {1974, pégs, 231-253).

TEsta tesit ha sido reclentemente puesta en tels de Juicio, véase Lehman (1981),
4
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éi acto de transgredir las reglas en el deporte es algo semejan-
te al incumplimiento de una promesa formulada: tratar de con-
seglir una ventaja injusta mediante e! guebrantamiento de las
reg‘las nc es deporte en manera alguna, porque el concepto de
deporte supone una represién de los actos realizados para obte-
nerl una ventaja injusta. Mas aln, se reconoce la parcialidad de
algunos actos en la circunstancia de que, aunque puedan ser per-
mitidos por las reglas, contravienen en realidad el espiritu de la
prictica. La actuacién imparcial supone algo mas que acomo-
darse simplemente a las reglas; exige también un compromiso
po?‘ lo que representan en el nombre de la imparcialidad. El prin-
cipio de la igualdad en el deporte da por asumida la aceptacién
delideber de imparcialidad de todos los participantes. Quienes
hayan captado este principio no sélo habrén admitido una serie
comin de reglas v su espiritu sino que entenderdn que las aspi-
raciones v los intereses de los demds asi’ como los suyos sélo
serdn realidad a través de dicha prédctica. Habran advertido que,
para reconocer a otro jugador como persona, es preciso consi-
derarle y actuar respecto a él de cierta manera. Esto no sblo
cogsuce a la conservacion del deporte como préctica, sino que
posee unas implicaciones ciaras sobre el modo enque hay que
desarroliar las relaciones en términos de esa préctica.
la horade resumiir 1a opinidn segin la cual el deporte, como
algynas otras précticas sccialmente constituidas, se interesa por
la justicia como imparcialidad, puede decirse que esta afectado
bdsicamente por los dos principios gemelos de libertad e igual-
dad. Si se priva al deporte de estos principios fundamentales,
dejaria de existir la préctica tal como ha sido constituida. E! de-
porte es justo en cuanto (ue todos los participantes acepten sin
obifcién sus regias v se sornetan voluntariamente a su naturaleza
y espiritu constrictivos aun cuando sea posible lograr una venta-
ja q’or no proceder asf. En aspectos importantes, el juego limpio
en el deporte radica no tanto en las actuaciones del drbitro
como en las acciones de ot jugadores ¥ en las razones que tienen
parh comportarse de ese modo. Se advertird asi que resultan mu-
tuapente reforzantes el concepto dei deporte como imparciali-
dad y la posesién y formacion del cardcter.

ma—— A -

BPatn unc exposicibn clara de la razbn, véase Fraleigh {1982 y 1984),

° i
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El deporte y el desarrolio del
caracter moral by

No son desconocidas las reivindicaciones del deporte como
formador del caracter. A menudo se menciona que de una parti-
cipacién en juegos y deportes, surgen cualidades tan admiradas
como la lealtad, la coogeracion, el valor, la resolucion, la fuerza
de voluntad, el dominio de st mismo, la resistencia, la perseve-
rancia y la determinacion. Se advertird, no obstante, que '_(ales
cualidades no estan limitadas al deporte 0 resultan peculiares
de éste. Sin embargo, estimadas en si mismas pueden co[\snc}eran
se como rasgos humanos deseables pero que no son en s mismos
morales. Ladrones y asesinos, por ejemplo, pueden mostrar estas
mismas cualidades y ser admirados por ellas pero nadie preten-
deria afirmar que las précticas que emprepden son morales. Exis-
te una gran diferencia entre la slgmﬁgacnbn del cardcter en ge-
neral v el desarrollo de un cardcter ético o moral. La preggugta
conceptual que por eso se suscita es ésta: ags el deporte e tifo
de préctica humana que estd l6gicamente ligada y que resu sa
consecuente con el desarrollo de un cdracter moral? Si puede
aceptarse la idea del deporte como 1mparcua}rdad, tal como se
esbozb antes, se deduce que, cuando uno se 3nteresa por séu en-
seflanza, se preocupa ipso facto porla mogahdad desu %r cttcz{
y la preservacién de sus ideales y normas, Sin una adecuadacom
prension de sus reglas y de los principios subyacentes en que
éstas se basan, el deporte no seriani podria ser todo loqueesy
lo que debe ser en términos de comprension moral y de con-
ducta. Esta es una cuestion bien reconocida tanto‘ pocr’ AsPIN
(1975) como por MEAKIN (1982). E! cardcter moral se desarro-
lla en el deporte, como en otras esferas de la vida, en <I:ulan.to que
se cultivan y dirigen {(para sostener lo que es imparcial, justo Iy
en interés de todos) cualidades humanas admiradas %gmo a
lealtad, e! valor y la resolucién. Hasta este punto pue;deg xrmairése
que la practica del deporte guarda proporcién con la e ucac_én
moral y el desarrollo de un carécter moral. Sin una conex:ort
l6gica con la moralidad, el deporte podria rr]qz bt;n ;;gpdeng
cionar un foro para el estimulo vy la eghnblcs nI e vtu les
humanas admiradas, pero no se mantendria necesariamente e n
parejados con el desarrollo del cardcter moral. Man_teniel; queUb‘
deporte es una actividad .rnoral por virtud de !og principlos s D

yacentes, las reglas y los ideales que lo caracterizan no supo?n:
sin embargo, afirmar que los participantes actuen siempre e
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j
.variablemente de un modo moral. Esta caro que siempre no

ocurre asi. Pero eso no invalida la afirmacién conceptual aqur

expuesta sobre su importancia y las consecuencias que tiene
para los especialistas en la educacidn?®. :

f\ veces se suscita una pregunta m4s: ¢exige o proporciona la
préctica del deporte oportunidades excepcionales para alentar y

- cultivar tales cualidades humanas admiradas? En ausencia de

datbs emp(ricos concluyentes sobre los méritos relativos de dis-
tmﬁs actividades en términos de desarrollo moral, resulta dificil
forr glar un juicio definitivo o generalizador. Pero cuando se
examinan otras formas de actividades socialmente aceptables es

dificil eludir la conclusién a la que llegé Maras (1965, pdg. 107):

No existen en la vida cotidiana muchas situaciones que proporcionen,
cbmp el deporte, el tipo o el nimero de oportunidades que susciten las
cualidades consideradas deseables.

Lo que deberia advertirse es que aqui’ no se dice que cualida-
des|como !a persistencia, la iniciativa y la confianza sean en s1
mismas especfficamente promovidas sélo a través del deporte o
que, resulte posible transferirlas y aplicarlas automdticamente a
otrasiesferas de la vida. Esta Gltima opinién responde a una vi-
sion ingenua y carente de base de la relacidn entre el deporte y
el desarrollo del caricter. Precisamente sobre este punto observa
Nisger (1972, pdg, 65):

No deberiamos llegar apresuradamente a la conclusién de que el ju-
yador que se muestra valiente o leal en el campo de rugby veya a ser
valients o lcal en el taller, como padre de familla 0 como miembro de
11 Cdmara de los Comunes. "

Lo que parece mds razonable es la afirmacién de gue el depor-
te, cuando se considera'y ensefla como una préctica socialmente
constituida e interesada por la imparcialidad, proporciona un
contexto de comportamiento éticamente basado en el que tales
cualidades del cardcter no sélo son estimuladas sino estimadas
conforme a las mejores tradiciones de sus diferentes casos. En
algunos deportes, por ejemplo en los saltos de esqui, cobran
releyancia ia audacia, la serenidad y el dominio de s’ mismo; en
otrds, como el futbol, se destaca el esfuerzo cooperador, el poder

escuels son profesionales v que e30 supnne la formulacién de Julcios éticoc en rela-

| 9Véase Shea (1973} para un recuerdo Gtil del ‘hecho de que (os docentes de una
cidn ton loque uno esté enseflando.
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de resistencia y la determinacién. Mientras que (por lo que yo sé)
carece de base empirica la afirmacién de que el deporte o el
campo deportivo sea e| mejor terreno de adiestramiento para el
desarrollo de las cualidades admiradas del caracter, no parece
en modo alguno irrazonable sefialar ciue el deporte proporciona
un foro excepcionalmente bueno para la manifestacién estimu-
lada de tales cualidades que son admiradas no sélo en el deporte
sino 2n otros aspectos de la vida. Desde luego, 1os actos de gene-
rosidad y magnanimidad en el campo de juego son reconocidos
universalmente como deportivos. De un modo similar, los actos
altruistas de deportividad no sélo se consideran dignos de un
deportista sino también moralmente valiosos?o,

No es tarea del especialista en educacion fisica emplear el de-
porte como un medio de educacién moral y/o del cultivo de cua-
lidades admiradas del cardcter; se interesa mas bien por iniciar a
los chicos en diversos tipos de actividades fisicas, a algunas de
las cuales se las denomina deporte. Pero al ensefiar el deporte
como un tipo especifico de préactica humana, la responsabilidad
del especialista en educacién fisica estriba en advertir que sean
adecuadamente comprendidos los principlos éticos en que se
basan y que la forma en que se realice esté de acuerdo con sus
reglas y con el mantenimiento de las mejores tradiciones de su
practica. El especialista en educacién fisica no puede garantizar
nada mds, pero como guardidn influyente de una préctica ética-
mente basada puede hacer mucho por mantener sus més altos
ideales, sus mas queridas tradiciones. Como en todas las formas
del aprendizaje, depende mucho de las actitudes y de los juicios
aportados a lo que se hace y de si lo que se ensefia y estimula se
considera como valioso en el contexto de la vida. A semejanza
de la moralidad, la practica del deporte es una especie de eva-
luacidn, un tipo de valoracién de la conducta humana.

Si en el pasado se asumia con gran facilidad que las actitudes
y las cualidades estimuladas y desarrolladas en los deportes eran
transferibles a otras 4dreas de la vida, la situacién presente puede
considerarse como de confusién y escepticismo. Confusidn por-
que, como ya dijimos antes, algunos educadores siguen estiman-
do el deporte en términos de juego y marginado de la vida en vez
de ser una prolongacién de ésta (Dearpen, 1968y 1968 y PeTERS

10 s deportivided es un concepto més complejo de lo que parece en un principlo.
Para un andlisis de sus diferentes significaciones as’ como de sus consecuencias mora-
les, véase Arnold (1984b). Véese también e! Capltulo IV,
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1966). Escepticismo, porque son escasos o nulos los datos empi-
ricos que muestren un nexo positivo-entre el desarrollo de cua-
lidades admiradas y una participacién en los deportes. Desde
luego, la cbservacion de algunas formas y niveles de juego com-
petitivo sugeriria incluso una relacidn negativa. Por utn y eficaz
que fuse disponer de una prueba de los efectos de la “transfe-
rencia de adiestramiento’’, emanada de una participacién en el
deporte que alcanzase al resto de la vida, conceptualmente ha-
blando, la posesidn de taies datos no significaria gran cosa. Lo
cierto es que la ensefianza del deporte supone y debe suponer la
iniciacién de los chicos en una forma de vida que {como implica
la adqunsncnon de destrezas, el desarrollo de un ccnocimiento
préctice y la promocidn activa de cualidades humanas admiradas
asl’ como de una comprensién y una conducta morales) repre-
senta en efec*o una forma de educacién,

Se concibe mejor el desarrollo de un cardcter moral en el de-
porte en téirminos de una persona cuyas acciones se hallen infor-
mada; y gumdas por lo que conoce y comprende de las normas
y principios éticos en que se basan esas reglas, asi como por las
me;ores tradiciones de la préctica de la que resutta la imparcia-
lidad y ia autoformacion.

Como vya se ha indicado, resulta importante la nocrén kantia-
na de la “autoformacién’ (1960, pdgs. 2-3) que puede tener
lugar ler el deporte. Supera la idea de una aceptacién pasiva de
las reglas v del sometimiento a la toma de decisiones y a la for-
mulagién de un criterio por parte de un arbitro. Denota mds bien
un compremiso racional y autdbnomo para mantener los valores
de la practica y una voluntad y una autenticidad démostradas de
obedecer las reglas en interés de la imparcialidad. Entendiendo
que la préictica del deporte es esencialrnente moral, el jugador
acepta y sprende a regular su juego en beneficio de todos. No
aceptar la responsabilidad personal en el modo en que deba rea-
lizarse la practica y confiarla enteramente al &rbitro supone la
desaparicion del dominio de s’ mismo, rechazar la oportunidad
de autoformaciént?, Sisignifica algo el desarrollo de un cardcter
moral en el deporte es debido a su preocupacién porque cada
uno de los jugadores se autogobierne en el sentldo de determi-
nar no s50 lo que va a hacer sino de precisar lo que deberia
hacer en ¥rminos de {o que resulta justo. Si ha de conservarse

i

1ipara un sstudio méat detenido de Ia cuestitn, véate Arnald (19840, pdg. 2801

& |

&
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la idea del deporte como una forma éticamente basada de la

practica humana, debe prestarse una atencién considerable para

lograr que los Jugadores acepten la responsabilidad de lo que

hacen.

{Qué conclusién puede sacarse entonces de lo que se ha dicho
acerca del deporte, la educacién moral y el desarrollo del ca-
racter? Es ésta: que el deporte, en comln con la educacién, se
halla bdsicamente interesado por o mora! no menos que por lo
racional. El deporte, al menos en cuanto supone la promocién
de un conocimiento practico y de una conducta moral, es edu-
cativo. La formacién vy la posesnon de caracter en el deporte

_como en el resto de la vida, se interesa por la persona ensuplena

constitucidn, sus creencias, actitudes y conducta. Desarrollar un
cardcter moral no significa la identificacién y el cultivo de unos
cuantos rasgos deseables que resultan estimulados y exigidos en
cierto ndmero de situaciones dadas; significa mds bien ayudar a
los individuos en el camino de la autoformacion de una manera
basada en principios, auténtica y discerniente, tanto dentro
como fuera del terreno deportivo.

6‘1 ygitalizado por: I.S.C. Héctor Alberto Turrubiartes Cerino
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4. LA DIVERSIDAD DE LAS ADQUISICIONES O DE LOS
CONTENIDOS DE LA EDUCACION FISICA

Si aprender también es adquirir, es conveniente preguntarse qué pueden aprender
los alumnos, o deberian aprender, en educacién fisica. Esta pregunta nos sumerge en |
problemdtica de los contenidos del curso, es decir, de sus objetivos y sus prdcticas, Nos
lleva a otra pregunta. ;De dénde vienen los objetivos? A partir de qué se elaboran? ; A
partir de taxonomfas o clasificaciones de cualidades y capacidades susceptibles de ser
desarrolladas? ;A partir de un andlisis de las actividades ensefiadas? Sin duda alguna,
estos dos polos son dignos de interés y no dejardn de intervenir en el aspecto més opera-
cional de la adquisicién. Como ocurre con la autonomf{a de la persona y ¢l aprendizaje
por descubrimiento, aquf también hay una eleccién por hacer. Y serd la de determinar
los contenidos de 1a educacién fisica como respuestas a las necesidades de jos alum-
nos, situando a éstos en reiacién con cigrtas exigencias de la vida en la sociedad
actual. Desde este punto de vista, nosotros entrevemos para la educacidn {isica en la
escuela cuatro Ambitos de accidén especifica, es decir, cuatro dmbitos de respuestas

" donde puede cumplir un papei social dnico ¢ irremplazable.

Los dmbitos de accibn de la
educacion fisica en secundaria

N T

La educacién La educacibn La educacidn La educacién
deportiva en la seguridad en la expresion en ta salud

Onffico 2. Contenidos de tn educacidn flsica
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4.1. La elucaciéon deportiva .

|
n un: sociedad del ocio (ocie, para muchos, impuesto por el creciente puro) y

dominada per lu competicidn, esta educacién pretende
|

- D| tar alos alumnos de herramientas bisicas que les permitan insertarse en
urfa acfvidad organizada elegfda por elios o recrear, por sf mismos y en
otros medios (barria, grupos de amigos, movimientos juveniles...) las condi-
ciones ck sus propias diversiones o de su autoformacién. ’

~ Favorecr valores y pricticas yue rompan con los modelos dominantes que

cdnsisten en querer ‘‘ganar a cualquier precio”,

El depirte y la competicion constiteyen realidades sociales ineludibles en las cua-
les todos los alumnos deberfan ser iniciados. El deporte es, entre otras cosas, ese lugar
donde, 'seginP. Sunsot, “el hombre se revelu a sf mismo y a los demds en las situacio-
nes extremas.donde se quita la mdscara y se muestra, asf, a cara descubierta”''Y, Es en
este dmbito ¢t l2 educacién deportiva donde la reflexién y la revisién' pedagégicas nos
parecen las rads urgentes. En una palabra, dirfamos que cuando enseflamos deporte en
educacién ffsca, deberia tratarse siempre de un deporte de ntro modo, o mds que nada,
como expresiba M. Serres, del nuevo descubrimiento “del verdadero deporte, del
deporte bellc''!), Frente a la existencia de una violencia hipermediatizada, donde los
alumnos aprexderdn. si no es en la escuela, a “jugar bien” en los deportes colectivos,
por ejemplo, londe bien significa con honestidad, respetando las reglas y a los demds, y
sobre zédo bucando ante todo el placer de jugar por jugar. .

as pretticas a disposicién de los profesores son miltiples y variadas. Las activi-
dades, Endns t titulo indicativo para cada uno de los cuatro dmbitos, son las que actual-
mente se progonen en sesiones organizadas por el CUFOCEP (centro universitario para
la formacién <ontinua en educacién fisica) en Louvain-la-Neuve12,
Llas aclvidades: gimnasia deportiva, gimnasia acrobdtica, gimnasia ritmica y
depontiva, atldismo, voleibol, baloncesto, balonmano, hockey sobre hierba, fitbol, béis-
bol, rugpy, fribee, bidminton, tenis de mesa, squash y natacién.

4.2. La ecucacién en la seguridad
‘ N -
En pres:ncia de la inseguridad, pero al mismo tiempo frente al exceso de comodi-
dad'y fayt:i]ida-i. este dmbito d¢ educacién pretende desarroliar en los alumnos

110. Samot P, Un autre regard A défaut de cet absolu qui se dérobe A I'homme, en Le corps sur-
nuniré - Les spcits entre sclences et consclence, Autrement, n.* 4, 1993, p. 180.
1{1. Seres M., La marche du siécle, FR3, febrero de 1990,
112. Lasactividades citadas son las que se propusicron en Ja edicién de 1997 del CUFOCEP.
S |

—
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~ El asumir riesgos controlados.
~ Un dominio emocional.
- Y una formacién en la seguridad, para si mismo y los demas.

')

A
o

Este dmbito de accién es, sin duda, menos vasto que el de la educacién deportiva.
Ello no obstante, los objetivos que genera, a parte de cualquier dnimo de competicion,
no dejan de tener una gran riqueza en posibilidades de aprendizaje. Evitar un obstdculo
imprevisible 0 un mévil que se acerca a gran velocidad. utilizar andamios pary trubajos
diversos, evitar un empujén en un movimiento de muchedumbre, defenderse de una
agresién, dominar la parada en cafdas en pendiente o planos inclinados, abandonar un
inmucble en Hamas, socorrer a una persona que ha cafdo al agua, proporcionar los pri-
meros auxilios que salvan en caso de accidente, transportar con eficacia objetos pesados
y voluminosos manteniendo la integridad de la columna vertebral.... tantas situaciones
de Ia vida corriente o profesionai que exigen cualidades diversas para adaptarse bien a
ellas: vigilancia, evaluacién del riesgo, control de la aprensién, confianza en sf mismo,
rapidez de reaccién y decisién y asunci6n de responsabilidad. Como vemos, la educa-
ci6n en la seguridad no tiene nada que ver con la obsesidn por la seguridad ante la cual
una educacién con sentido critico adquiere aquf todo su sentido.

Las actividades: atrevimiento y seguridad!!3. juegos de enfrentumiento, karate.
capoeira, autodefensa, salvamento y reanimacién, iniciacién al submarinismo y escalada

en pista cubierta.

4.3. La educacién en la expresién

En una sociedad caracterizada por el tecnicismo, en la que los modelos impuestos
por los medios de comunicacién empujan a la comormidad, este dmbito de accién de la
educacién fisica tiende a dar a los alumnos la posibilidad

— De descubrir y desarrollar todas sus riquezas de comunicacién no verbal.
- De expresarse corporalmente, ejercer su creatividad y valorizarse en la pro-
duccién de espectdculos individuales o colectivos.

Si 1a educacién deportiva se refiere esencialmente al rendimiento competitivo y la
educacién en la seguridad del usuario, el 4mbito de la expresion, por su parte, estd mds
cerca del arte y el espectéiculo.

113. Dacle .M. y Chaumont E., L’éducation physique sécurative, Revue EPS, Parfs, n® 226,
1990, pp. 31-36.
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1Hablmdo del cuerpo expresivo, M. Dumont considera que el apréndizaje en la
escuelu no juede hacerse s6lo con ejercicios y téenica. “Una enseilunza sélo de'la
forma} —dice- s6lo puede formar modelos reducidos”. Pero completa su frase diciendo:
“La expresién sin forma es una manera de prostitucidn (Alain)”. Y afade: “La mayorty
de actores cirporales sélo son bucnos alimnos, buenos gimnastas que se contentan con
reproducir 1iucos, efectos o efercicios de escuela, y a lo mejor ne tienen nada que decir.
;El oljetivo srincipal es poner a los estudiantes en estado de vigilial ™3,

‘Las actividades: danzas africanas, danza jazz, rock acrobdtico, danzas deporti-
vas, danza creativa, cuerpo y palabra, mimo, téenicas de circo (malabarismo, zancos,
payaso), trakajo de Ja voz, expresién corporal y percusiones.

1

|
|
! C
4.4, La educacion en la salud

|

Con respecto ol estado redentarioc que caracteriza a la ¥ida escolar, con el estrés y
las polucionss de todo tipo, con la dispersién de la atencién ocasionada por la sobrecar-
ga y la diveridad de informaciones, 1a educacién fisica en este sector intenta proporcio-
nar los conosimientos y técricas que permitan a Jos alumnos, después y fuera de ln clase
de educacién flsica, - ) '

—~ Mantexer o recuperar una buena condlclén fislca, principalmente en ¢l
ambito Je la reslstencia, la flexibliidad y 1a estdtica corporal.

~ Relajare y recuperarse tras diferentes tipos de esfuerzo.

- P,i*e‘pi‘:_rarse para distintas prestaciones, motrices o intelectuales.

- S'fh‘zlm “bien en su piel”,’en equilibrio conslgo mismo, con 16s demds y con
clentorno.

La edicacion en la salud representa ese aspecto de la educacién fisica que, como
muy bled exjlica L. Forestier “se preocupa tanto del cuerpo del ejecutante como de lu
ejecuml'én, . jue, en una civilizacidn del cuerpo, ayuda al conocimiento de su funclona-
miento, sus Lmites y permite epropiarse de los antidotos contra su sufecién al mercanti-
lisrio ¢omersial o el efecto de moda, ...que acostumbra al alumno a gestionar eficaz-
mente sus retursos para que cada prdctica corporal sea fuente de enriquecimiento’ y
mayor bienegar”'5, )

14. Dimont M. (Matho), Le corps expressif: mime, danse, ihédire, en: Informe de cursiilo
CUFOGEF, IERR Louvain-ta-Neuve, junio, 1996, pp. 65-67.

13. Foestder L., I'EPS, dlscipline J'enselgnement est-elle encore une éducation ?, Méihodoio-
gle de 1¥ducat®n physique el sportive, Bdit. AFRAPS, 1989, pp, 39-40,

u

La reciente redefinicién de 1a educacién fisica en Quebee, por su paste, precisa
que 1a finalidad de ésta es contribuir a la educacién del alumno “a su salud y su colidad
de vida en todos los medios y para toda la vida". Conscicmc-s de los efectos de un entor-
no cada vez més desnaturalizado sobre edta cualidad de la vida, los rcqunsablcs de esta
definicién consideran, con razén, que “la educacidn ecoldgica " pucdf: integrarse cn fa
educacién fisica'’®, Esta apertura parece posible, paniculurn?c.nle gracias o Iu.:: numero-
sas posibilidades del aire libre y a las que presentan las actividades interdisciplinarias,
con los cursos de biologfa o geografia, por ejemplo! 7. S

.Lag actividades: acondicionamiento.fisico g‘cr{crab‘!é.cnicas de relajacién, taji-
quan, yoga, gestién mental y aprendizaje, alimentacién equilibrada, naturaleza y movi-
miento. . ) ‘

Dentro de cada uno de los cuntro grandes dmbitos de 1a educacién fisica que aca-
bamos de citar, pueden preverse tres tipos de ndquisiciones:. .

~ Savoir-faire, habilidades, que pueden ser formalizadas, como en las técmca‘s
de natacidn o saltos gimndsticos, o tener un cardcter mis natural, mds espontd-
neo, como al saber lanzar, llevar, caer, escalar, protegerse... ) '

- Saberes, conocimlentos en relacién con ¢l buen funcionamiento corporal, con
la eficacia de los movimientos, con In terminologfa y las reglas propias de cier-
tas disciplinas... ) )

~ Saber estar, actitudes: ya sean mentales, de concemrm:fén nntcs de 1a accidn.
de confianza en ¢l £xito, de autoevaluacién... ya sean pssgosocuatcs, de acepta-
cién del otro, de solidaridad, de ayuda mutua, de cooperacidn...

. s
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Tenti Fanfani, Emilic (1999), "Saberes sociales y saberes escolares™, en Cero en
conducta, afio Xiv, num. 19, diciembre, México, Educacién y Cambio, pp. 21-38.

*

—

debate

Saberes sociales y saberes escolaresx

| Emilio Tenti Fanfani**

La palabra sélo es Gtil si cumple con su oficio,

cuando deja aparecer claramente a {a idea, y va contra

La escuela: un mundo aparte

e propongo reflexionar acercade un
tema muy abierto y sugerente: la
relacién entre el saber de |a escuela y el
saber que poseen, usan y necesitan [as
personas en la vida social cotidiana. Em-

pecemos por aquello que parece simple,

pero en verdad, es por demés complejo. El
mundo de la vida cotidiana, seglin una

reconocida tradicién socioldgica, es “‘el

* Poncncia presentada en el Simposio Internacional
"Educacion: prioridad para ¢l desarrollo™, organizado
por 12 Sccreiarla de Educacién Poblica de Coshuils,
Jjunio de 1999,

**Investigador del Consejo Nacional de Investiga-
ciones Cientlficas y Teenolbgicas (CONICET). Profe-
s titulor oedinario de 1a Universidad de Buenos Alres

-y consultor det {nstitito tnternacional para cf planca-

nticnta de fa Edueacion (HPERUNESCO en su scde
regiomal de Blucnos Alics,

su objetivo cuando trata de brillar con su esplendor

ten profuso que atrae la atenci6n sobre clla.
Emilio Durkheim

ambito de mis actos corpdreos vivos™.
Mediante mis acciones me inserto en la
realidad que estd a mi alcance efectivoy
la modifico. Ademads puedo verificar los
resultados de mis actos. Se trata de una
realidad compartida cor: otros hombres
con quienes tengo en comin no sélo obje-

tivos, sinc medios para la concreci6n de los .

mismos. Quienes forman parte de mi coti-

_ diancidad influyen en mi y yo puedo influir

en ellos. Puedo actuar junto con ellos, nos

. podemos comprender recigrocamente.
Este mundo estd hecho e presupues®
tos. Es una realidad que se presenta como

natural y no estamos dispuestos a renun-

ciar a esta creencia a menos gue ocurra
alguna experiencia que nos conmociona,
descstabiliza y nos ponc en crisis. En este
dmbito de vida, la actitud natural suspende

1a duda accrca de las cosas delmundo.Ne . .

pucdo imaginarme que pucdan scr de otra

2]
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‘mancra. El sentido comin implica una
especic de complicidad ontolégica entre
las cosas dc la vida cotidiana y las catego-

rias de percepeion de los sujetos que fo”

comparten. Hasta aqui la ayuda de la socio-

logia fenomenolégica. Por lo tanto, existen *

diversos dmbitos de cotidianeidad. Aqui
me interesa analizar la relacion entre las
experiencias de los nifios fuerade laescuela
y las rutinas de la cotidianeidad escofar.
La escuela tuvo la mision de sacar a las
nucvas gencraciones del circulo de los
intereses domésticos y privados, propios
de la vida cotidiana; circulo que, por razo-
nes estructurales, es tan restringido que
tiende a fundirse con los intereses indivi-
duales. En la época de construccion del
estado nacional y de la escuela moderna,
se consideraba que los fines domésticos
estaban subordinados a los fines naciona-
les. fos cuales tenian una relevancia moral
mayor. Los fines personales, individuales,
privados se consideraban menos elevados
que los fines nacionales. Lo publico, en
esta configuracién cultural tenia un valor

“moral superior a lo privado.

La escuela tenia que trascender la coti-
diancidad de los nifios que la frecuenta-
ban. Ese era el lugar donde conocerian y.

" experimentarian otras dimensiones de la

vida social que los trasciende a cllos y aun
asus familias y entorno inmediato. El nifio
se vasocializando como ciudadano miem-
bro de la esfera pablica en la escuela. Los
asuntos publicos de toda clase, politicos,
econdmicos, culturales, intemacionales,
cientificos y artisticos que afectan a toda
la sociedad “‘sacan al individuo del medio

doméstico dirigiendo su atencion hacia -

otros objetos™ (Durkheim 1973).

Por eso en la escucla s¢ construye un
mundo dc vida separado y distinto del
mundo de la vida cotidiana de los niflos.

La escuela (y sus recursos: el libro, los

mapas, las enciclopedias, etcétera) es
como una ventana y un puente hacia otros
mundos, muchas veces lejanos y diversos
de sus mundos conocidos: la familia, el
barrio, los vecinos, etcétera. Ella permite
ver y experimentar otras realidades, otros
“paisajes™ situados en otros espacios ¥ en
otros tiempos.

Pero csta separacion funcional y estruc-
tural puede volverse contra la escuela. No
fueron pocos quienes en los albores del
capitalismo observaban con cierta alarma
que los sistemas educativos “tienen vida
propia, una evolucién relativamente autd-
noma, &n Cuyo transcurso conserva rasgos
de su antigua estructura™, Esta autonomia
los defiende **contra las influencias que

desde afuera se ejercen sobre ellos, apo-

yandose en su pasado”. De aqui se con-
cluiria que “'la organizacion pedagdgica
se nos aparece como mds hostil al camoio;
mds conservadora y tradicional quizas que
ia misma iglesia, porque tiene como fun-
cién transmitir a las generaciones nuevas
una cultura que echa sus raices en un pa-
sado lejano™ (¢it. por Durkheim 1938, 3).

La.gsgucla se constituy6 en_unmundo

aparte para protegerse de las intiencias
de una cotidianeidad que se trataba de
transformar radicalmente. Se le asignd
una funcién proxima a la regeneracién
cultural, el apostolado y la gesta misione-
ra. Por eso la escuela reivindic6 un cardc-
ter sagrado. La educacién se proponia
objetivos extremadamente ambiciosos:
*“hacer de cada indio un gentlemnen™, decia

7
641

Digitalizado por: I.S.C. Héctor Alberto Turrubiartes Cerino
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



un pedagogo mexicano entre el siplo XIX
y el XX (Tenti 1999).

Por cllo nada mejor que el aislamiento,
la escucla cs un mundo aparte con su es-
pacio-tiempo bien definido, con sus pro-
pios ruidos y olores, alejados de los ruidos
del mundo exterior. Esta voluntad de
construir un espacio artificial se manifies-
ta no sélo cn los argumentos del discurso
pedagogico clasico, sino también en los
reglamentos de las instituciones y en su
propiaestructurathaterial: la escuela tem-
plo, es también una escucla fortaleza, ce-
rrada, enciaustrada, atrincherzida, enrejada
como para no dejar filtrar las cosas del
mundo exterior.

Existen miltiples evidencias que mues-
tran cémo la escuela fue hecha para tras-
cender lo cotidiano y el tiempo presente
{profano, efimero, pequefio y poco valio-
s0) para alcanzar valores de todos los
tiempos. La escuela se constituy6 en guar-
diana y dispensadora de verdades eternas,
sapradas y, por lo tanto.abstractas y véli-
das paratodoticmpo y lugar. Las cosas del
mundo (significativamente calificadas de
mundanas) debian permanecer, en la me-
dida de lo posible, fuera de los murcs de

 la escuela: el lenguaje, la politica, la eco-
nomia, los miedos y angustias del presen-..-

te, los acontecimientos (en especial los
que transmiten los diarios ——esos “‘mu-
seos de verdades efimeras™— como decia
Borges) que son tan vulgares y comunes
afuera, tales como las revistas, los walk-
man, os jugueies, en sintesis, las cosas
que no constituyen “‘materiales didécti-
cos” y los saberes no incluidos en el pro-
grama escolar, no i{cnian derecho de
entrada a la escusla. :

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino

Lahistoria que circula en el curriculum
escolar es historia antigua, lejana del pre-
sente y de sus luchas, conflictos, angustias
e incertidumbres, no es pedagdgica. La
escuela ensefia Ia historia decantada, la
historia constituida por una serie de verda-
des impuestas y que no son objeto de dispu-
ta. En suma, la escuela ensefia verdades, no

dudas, vacilaciones, opciones abiertas. La

escuela no puede darse el lujo de mostrar,

Archivo Cero en Conducta

la arbitrariedad de las cosas y las varieda- |

“des sociales. No puede presentarlas como

construidas o impuestas como desenlaces
de luchas e intereses: esto les hace perder
penetracién y.capacidad de sgduccion.

Hoy estamos lejos de las certidumbres
de la Raz6n (escrita con mayusculas) de .

los positivistas de principio de siglo. La
crisis de io social es también lacrisisde lo
publico y de ia politica. Vivimos tiempo
de desencantos y decepcidn. En palabras
de un cldsico de la sociologia, el francés
Emilio Durkheim “‘ias épocas en que la
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sociedad desintegrada atrac menos a las
voluntades particulares, en razén de su
decadencia, y cn las que el egoismo tiene
abierto ¢l camino, son épocas tristes. Ei
culto de yo y el sentimiento infinito fre-
cucntementce van de la mano (Durkheim
1973). Una de sus consecuencias cs el
replicgue hacia lo privado, hacia lo inme-
diato y hacia lo cotidiano, Debemos recor-
dar que la escucla fue una de las institu-

al igual que en otros temas, s preciso
evitar los extremos y los esquematismos.
Al parecer se trata de un dilema con histo-
ria. Ya Durkheim oponia el ideal educati-
vo de Erasmo a! de Rabelais. El-primero
teorizaba una educacién esencialmente
aristocratica tendiente a la construccién de
la politesse (la buenas maneras) y enfati-
zaba el formalismo literario més que el
gramatical o el dialéctico. Su propuesta se

ciones productesasde espacizypaiblico pos. winscribia en-el proceso .de estilizacion o

excclencia. Es probable que el ocaso de lo
publico esté intimamente relacionado con
la crisis de la escuela.

La incontenible irrupcion
de la cotidianeidad en la escuela:
fa educacion para la vida

Hoy los muros de la escuela ya no son tan
sélidos como antes. Los propios nifios son
los caballos de Troya de otros saberes y
ambitos de vida. Sus lenguajes, sus inicreses
(y desintereses), sus temores, sus suciios y
aspiraciones sc introducen de contraban-
do en la escuela. Las preocupaciones de
todos (la violencia, la desocupacion y to-
das las miserias del ni:mdo) quizas queden

fuera de los manuales, pero es cada dia -

mas dificil franquearles la puerta de entra-
da a las instituciones educativas.

Es aqui donde sc replantean los proble-
mas clisicos y contemporaneos de la pe-
dagogia: qué ensefiar, como y cudndo, la
disputa acerca de los contenidos (;cuiles
elegir?, ¢los 1tiles?, en un sentido inme-
diato o bien cs nccesario aprender ciertes
cosas que s6lo sirven para aprender otras
estas si utiles, pero el diade mafiana). Aqui

24

estetizacion de la vida, propio de una aris-
tocracia quc valoraba cl refinamicntoy las

maneras, la elegancia en los lugares de-

encuentro del mundo de la nobleza en
expansion. Erasmo era consciente de los
limites sociales de esta educacion:

Me preguntas ;Qué podrin hacer los po-
bres? ;Como podrin educar a los hijos si
apcnas los pucden alimentar? A esta obje-
cidén sélo pucdo responder con las palabras
de un autor cdmico: no podemos cxigir
que nucsiro poder vaya mis kjos que
nucstro quercr. Nosotros mostramos la

mcjor mancra de formar al nifo. no pode-
mos proporcionar los medios pararecalizar -

esie ideal,

Pero lamayoria no necesita de este tipo
de educaci6n. Tiene necesidad de vivirs

Y lo que sc necesita para vivir no es saber
hablar con estilo ¥ con arie, sino saber
pensar correctamente, para poder actuar.

Para juchar cficazmentc contra las cosasy -

contra los hombres, ¢s preciso poscer ar-
mas sdlidas y no csos adornos brillantes
que los pedagoges humanistas se ocupan
de dotar al espiritu {Durkhcim 1938).
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Mientras 1a tan criticada tradicién esco-
lastica formaba cl hdbito y el espiritu para la
lucha, lo cual tiene empleos diversos: “esta
cultura tan despreciada formaba hombres de
accion. Es la educacidn recomendada por
Erasmo la quc no prepara para lavida™. Es
una educacién de lujo para una vida de
lujo que sélo puede darse una minoria.

Por eso Durkheim preferia la propuesta
de Rabelais en favor de una cultura cien-
tifica, la cual

ticne la gran ventaja de obligar al hombre
a salirse de si mismo, para enttar ¢n un
comercio, cn un intercambio con las cosas
y atravésdecllas, le hace tomar conscicn-
¢ia gel estado de dependencia en que se
cncucntra frente al mundo que lo rodea.

Esta percepcion de que existe algo que
esta mads alld del hombre, es la base del
sentimiento moral de los hombres. En cam-

bio para el hombre de letras “‘el mundo es
su representacion... es obra de su imagina-
cion”. El hombre es entonces el centro. Su
independencia es la condicion de su feli-
cidad, pero el costo es el egoismo, el ais-
lamiento y, por tltimo, la desproteccién.
Por eso la educacion cientifica, la que
va més alla de los mecanismos formales
del pensamiento es profundamente huma-
nizada. Ir més alla de los conceptos y los
esquemas logicos-y formales, vacios de

contenido real tiene un efecto positivo en

1a socializacion del nifio:

El hombre no ¢s sélo un entendimicnto
puro y para formarlo completamente no
basta hacerle saber cn qué consiste ¢l me-

canismo formal dc su pensamicnto y cudl

es su funcionamiento normal. Es preciso
quc selcinicic en su naturaleza de hombre,
en su totalidad y, como el hombre de un
ticmpo y de un pais no ¢s todo ¢l hombre,

PSR RiST2
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¢s peecise revelarle esta humanidad malii- ‘
ple. variada, que sc desarrolla en 1a histo-
tia, que sc manifiesta en la diversidad de
las artes. de las literaturas, de las morales
y de las religiones. Y, pucsto que ¢l hom-
bre no cs mils que una parte del universo,
para que sc conozea verdaderamente ticne
i;uc aprender a conocer cosas distintas de
si mismo. Es preciso que en lugar de con-
centrarse cn si mismo, mire a su alrededor,
scesfucrce cn comprender este mundo que
lo rodea y del cual es solidario, que se dé
cuenta de su riqueza y de su complejidad,
lus cuales desbordan infinitamente a lo§
marcos cstrechos del entendimicnto 16gi-
co (Durkheim 1973).

Lo mas il es la culture general

Hoy es preciso reivindicar, para la educa-
cion general basica, la mas til de las
culturas: la cultura general. Esta es una
especie de manual de uso, de instructivo
de nuestras sociedades. Esta es la educa-
cién Util para todos. La cultura especiali-
zada es necesaria para tin subconjunto de
la poblacion: los especialistas.

Sin embargo, el sentido coman de mu-

chos esta detrds de una demanda por una--

educacion especializada, supucstamente
atil para aprobar examenes”y“conseguir
empleo. No son pocos quienes creen que
la estructura de los titulos escolares debe
reproducir lo mas fielmente posible la es-
tructura de los puestes de trabajo jComo
si semejante adecuacién fuera posible!
Perc la cultura general viene idgicamente
primero. En verdad, toda especializacion
supone una cultura, es decir, un sistema de
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categorias de distincion entre lo bueno y
lo malo, lo belio y lo feo, lo verdadero y
lo falso, en sintesis, una manera de plan-
tarse frente al mundo exterior, frentg a los
demds y frente a si mismo.

Pero en materia de ensefianza y apren-
dizaje, cometemos errores reiterados. Uno
de los mas persistentes y dafiinos consiste
en confundir la légica y ¢l método de la
ciencia y su produccion con lalégica y el
método pedagégicos. Esta también es una
vieja confusién que data del siglo pasado:
algunos piensan que no hay diferencia en-
tre el método cientifico y el' método peda-
gogico, otros reivindican la distincion.

La indiferencia p&r esta diferencia in-
duce a errores. En demasiadas ocasiones
los programas de ensefianza comienzan
con el conocimiento de las bases tedricas
del saber, luego se pretende progresar 16-
gicamente hacia la comprension de la re-
alidad. El buen método pedagégico
aconseja un recorrido inverso: partir de la
experiencia y el saber inmediato del
aprendiz, es decir, de su conocimiento y
de las cosas que lo rodean y le interesan
para desde alli ir hacia niveles mayores de.
abstraccién. Hoy los mediosde comunica-
cidn, en especial la televisién, ponen a las
personas en contacto con objetos y situa-
ciones ubicados mucho més alla del cam-

o de lafexperiencia tradicional. El punto

de partida de cualquier aprendizaje siste-
matico deberia ser el propio mundo del
aprendiz, es decir, sus intereses, pasiones,
lenguajes, eicétera.

Pero el objetivo es transcender esa ex-
periencia inmediata. Por eso, en materia
de aprendizaje hay que tomar en cuenta un,
segundo principio general: el primer obje-
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tivo del buen maestro debe ser despertar la
curiosidad, el gusto, el amor, la pasién y
el desco de aprender. Una vez generada la
necesidad y la demanda de aprendizaje
vendran los conceptos y las definiciones,
los esquemas y las clasificaciones, en
suma, las teorias y las abstracciones.
En materia de ensefianza de las lenguas
-y la literatura, por ejemplo, es preciso
comenzar por la lectura de las obras, no
tanto para analizarlas en su l6gica genética

.y estructural, sino para degusiarlas, apre- .

ciarlas, quererlas. Todo indica que las lec-
turas escolares deberian ser elegidas en
funcion de los intereses y sensibilidades
juveniles e infantiles y no segiin su interés
literario o cientifico.

Ser cultivado, dice un profesor francés,
¢s haberse encontrado con ciertos textos y
haber vivido con ellos una historia de
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Atchivo Cero en Conducta

amor. Darle al nifio textos para amar, tex-
tos para vivir:

Si dc entrada sc practica la I masacre ana-
liticotdc textos scleccionados y frapmen-
tados. si s¢ practica Ia viviscceidn litcraria
armado con un boligrafo, bajo 12 forma de
las scmpiiernas cxplicaciones, lecturas di-
rigidas, metodicas, cteftera, sc picrde fa
experiencia Intima, la conmocidn indis-
pensable del imaginario, de lo maravillo-
% &5 ‘quc “toda narracién, todo lexto de
ficcién lleva en si. Sc ponc delante la
carreta retérica antes que fa emocion haya

hundido sus huellas (De Closets 1996)..

Todo ejercicio metddico tiende a este-
rilizar ia sensibilidad y la imaginacion. El
alumno se concentra en los métodos que se
transforman en procedimientos y recetas.
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El texto se convicrte cn un prefexto, pierde
su funcion primera que es la de transmitir
un sentido, una emocion, una historia.
Recuperar el placer de jugar con el
lenguaje, aprender cl gusto de la lectura y
no las estructuras lingiiisticas, ¢l formalis-
mo linglistico, Esto vienc después, como
la carreta vienc después de los bueyes.
Todo parcce indicar que cstamos en
presencia de una paradoja, ya que:

Micntras que las clascs s¢ democratizan,
{a enscianza s¢ vuclve mis abstracta, més
tedrica. Sin duda esta evolucidn s nece-
saria, para tomar ¢n cucnta ¢l progreso de
las cicncias... Nucstra cnscianza sufre de
una pretension incorregible, al estilo de
esas macstras del siglo pasado que sc obs-
tinaban cn ensciar a leer a los nifos que
todavia no sabian hablar... 1a evolucion de
los contenidos enseiados agrava la distan-
cia cultural que scpara la enscilanza de su
publico (cit. por Dc Closcts 1996).

Para colmo hay que combatir contra
una cultura, 1a de lcs jévenes, que margina
la lectura, y mas ain la literatura. Los
alumnos estan inmersos en los sonidos y
las imagenes, no en lo escrito. Son seduci-
dos por mil distracciones y placeres inme-
diatos (ielevision, video-juegos, ros
etcétera), que no-demandangingin esfuer:
zo, ninguna iniciacién.

Habria menos posibiiidades de equivo-
carse si se partiera del nifio y del adoles-
cente, de sus intereses y estados culturales,
si se buscara sisteméaticamente inieresarlo,
motivarlo, movilizatlo, en,vez de partir
con los esquemas epistemoldgicos del
tipo: otjeto de la disciplina, relacién con

otras cicncias, elcétera. Es necesario dar
prioridad af uso y a la familiarizacion an-
tes que a la teorfa y al concepto. El mismo
sentido comun indica que se puede hablar

perfcctamente una lengua sin haberla es-

tudiado. Mds que ordenar el aprendizaje
de definiciones y conceptos es mejor des-
pertar la curiosidad.

Desde el punto de vista de la educacién
general, hay que recordar que no todos los
saberes tedricos son necesarios para vivir

- intensamente la cultura:

Uno puede ser un melémanao sin necesidad
dc saber solfco, gastrénomo sin saber co-
cinar, apasionado por la astronomia sin
saber matemdticas, lector insaciable sin
haber oido jamas hablar de serniologia o
lingiistica, cinéfilo sin haber estudiado los
sccretos del r;\onlajc (De Closcts 1996).

Si insistimos en comenzar con las teo-
rias y los métodos corremos el riesgo de
no llegar nunca al placer y al uso del
conocimiento y las obras culturales. Por
eso la cultura general es prioritaria, porque
es la cuitura cuyo valcr se verifica en el
uso cotidiano. La ensefianza de la lengua
es paradigmatica. El lenguaje, para la ma-
yoria de los mortales, és un instrumento,
un medio de comunicacién y una herra-
mienta para hacer cosas (porque se hacen
cosas con palabras: hay palabras que ha-
cen sufrir, angustiar o bien hacen soiiar,

ilusionar, unas causan dolor otras un in-

menso placer). La lengua es un objeto de
observacion y analisis para una minoriade
habitantes de un pais: los lingiistas, los
comunicolegos, algunos socidlogos, etcé-
tera. Pero en la educacién general basica
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debemos enseiiar lenpuaje para todos los
ciudadanos, tanto para los futuros alumnos
de literatura como para los futuros choferes
de 6mnibus, carpinteros, ingenieros, vende-
dores, peluqucros, economistas, adminis-
tradorcs y hasta desempleados.

Con las matcemdticas sucede lo mismo.
L.a escucla procede en el sentido inverso

al sentido comun, Segun un observador
advertido:

los ninos y ninas de Francia (y yo diria que
los macswros tambicn) deben aprender las
matcmiticas de conjuntos, las investiga-
cioncs en semiologia. las tcorias moncta-
rias 0 la evolucion de las cstructuras de
parentesco, Pero no Lienen ninguna neccsi-
dad de saber como funciona un homo de
micmondis. un lector de discos liser, cf
sistemade cddigo de barras o clde lastarjetas
bancarias. Sélo Dios sabe que la curiosi-
dad manifcstada alrededor de cstos y
otros objctos permite entrever {endéme-
nos fisicos fundamentales. Pero nucstra
~nschanza preficre fo abstracto a fo con-
creto, y la educacién fc interésamis a los
universitarios que a los ingenicros (De
Closcts 1996.-98). -

Durante mucho tiempo se pensé que las
matemdticas constituirian la base de la

" cultura de! hombre del sigith XX. E¥tpfo-

cesador no calcula con el sistema deci-
mal, sino con el calculo binario se decia,
aquellos que no comprendan este cdlculo
seran incapaces de utilizar estas maquinas,
serdn analfabetos funcionales. Sin embar-
go, la experiencia indica que se trat6 de
una idea falsa. Segin un profesor de
matematicas:

Vivimos una época de apretar bolones y
no de pensamicnto matemdtico. El proce-
sador, por cjemplo, lejos de exigir més
matcmiticas, ahorra mateméticas. Lasma-
temélicas son neccsarias para quicn pro-
grama computadoras y no para quicncs las
utilizan... Y ¢n cuanto a los razonamicntos
dec la vida cotidiana, su cstructura muy
raramente cs matematica. (ciL por De Clo-
sets 1996, 50).

Nuevamente, la paradoja reside en que
mieniras mas abstractos son los conoci-
mientos, mas elitista y selectivo es el sis-
tema educativo. La especialidad
matematico-cientifica del bachillerato
francés es cada vez mas reducto de los
hijos de la clase privilegiada. Sepin las
estadisticas, los hijos de profesionales uni-
versitarios pasan del 20% en 1967/68 al
40% en 1980/81, mientras que los hijos de
los obreros caen del 18% al 8% en ese
mismo periodo. La causa: el desconoci- -
miento de un principio pedagdgico basico:
la capacid~d de abstraccién no es una dote
natural de los “‘ricos™ sino algo aprendido.
En todo caso es un resultado del aprendi-
zaje. Nunca es un punto de partida.

Lamisma tendencia al estructuralismo,

- al formalismo y teoricismo se manifestd en

la ensefianza de la historia. Contrala historia
narrativa, cronoldgica, de acontecimientos,
se puso de moda !a historia estructural,
conceptual y tedrica. Al hacer esto se trans-
firi6 al campo de la enseftanza una logica
que tiene su legitimidad en el campo de la
investigacion histérica. De ese modose da.
prioridad al aprendizaje de los conceptos:*
capitalismo, feudalismo, absolutismo, Es-
tado, politica, burguesia, etcéiera.
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Josefina Viv

Tiende a predominar una acepeién de
la tecoriu que la concibe como conocimicn-
to hecho y hecho para ser ensefiado y
aprendido. Se olvida que la teoria, como
todo lo que ella implica (definiciones, re-
laciones, conceptos, esquemas, elcélera)
tiene un valor instrumental como herra-
mienta para producir conocimientos. La
teoria no es mas que un sistema de catego-
rias de pensamicnto y andlisis. En dltima
instancia es un lenguaje que sirve para
hacer cosas: producir conocimientos. Como
tal no ticne sentido si no se la usa. Se
vuelve lengua muerta cuando sirve parala’
memorizacién y para aprobar examenes.

Los manuales tienden a albergar un
saber tcérico, abstracto, formalizado, ins-
titucional, pletdrico de jergas, esquemas
con flechas que vienen y-van, los cuales,
en vez de simplificar y facilitar la com-

30

prension la complican, sin ¢l menor atisbo
de investigacion original, adornados con
recuadros donde Se incorporan documen-
tos, citas totalmente despojadas de sentido
como de contexto, que apenas es (til para

los profesores, pero no para chicos dc 11,

12 o0 15 afios. »
No hay campo del saber que no haya
sido seducido por los cantos de sirena del
estructuralismo y el teoricismo. Hasta la
denominada formacion civicao ciudadana
cae en la tenta€ion de las definiciones y
esquemas. Uno debe preguntarse por qué
no se ensefia el derecho a la educacidn
mostrando y discutiendo las cifras sobre
escolarizacion y sobre las dificultades que
tienen los mas despojados en capital cul-
tural para conseguir empleo en vez de
proponer definiciones juridico-formales
extraidas de los manuales de derecho
constitucional y teoria del Estado. En lu-
gar de estudiar la estructura del sistema
judicial por qué no mostrar lo esencial que
es para una democracia la independencia

de los jueces para que pu.dan castigar a_

los corruptos y delincuentes sin importar

la posici6n que ocupan en la escala social. -

El buen sentido pedagégicc aconseja
considerar las preocupaciones cotidianas
de los alumnos. Todos ellos estan inmer-
s0s en la sociedad y oyen hablar de la
inflacion, la estabilidad, el tipo de cambio,
la inversion, ei gasto publico, el presu-
puesto, los impucstos, el desempleo, su-
bempleo, etcétera. Y tienen en sus cabezas
una idea inds 0 menos correcta o incorrec-
ta de estos fenémenos. ;Por qué no partir
de este conocimiento que se apoya en la
experiencia en vez de presentarles un con-
junto de conceptos y definiciones con pre-
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tensiones de cientificismo, pero dificiles
de aprehender y comprender? Lo mismo
podriamos decir de todo el bagaje de defi-
niciones abstraclas que inundan los ma-
nuales de formacion civica y ciudadana
para adolescentes de nuestro actual nivel
secundario. V

Las necesidades basicas
de aprendizaje Ioy:
lo que habria que saber

Se supone que los nifios van a la escuelg,
entre otras cosas a aprender, es decir, que
la escucla debe producir personas educa-
das, en el sentido cldsico e integral que
tenia este adjetivo. Una persona bien edu-
cada es. al mismo tiempo, alguien que sabe
(que posee conocimientos, capacidades para
expresarse, comunicarse y resolver pro-
blemas) y al mismo tiempo ha desarrolla-
do criterios éticos y estélicos que le
permiten distinguir lo que esta bien dz lo
que esta mal, lo bello y lo feo, etcétera.
Mis alld de las complejidades y tecni-
cimos, la escuela como institucién publi-
ca, enlre otras cosas se orienta por un
curriculum, es decir, una definicién for-
mal de aquellos saberes (ordenados, jerar-
quizados, etcétera) que tiene como
funcion incorpbFar'y deSarfollar en cada:
uno de los educandos. Pero ademas, ellos
mismos y sus familias tienen sus propias
recesidadss, expectativas, intereses v de-
mandas en témminos de saberes. La mayo-
riade los padres de familia esperan que sus
hijos aprendan **cosas Gtiles para la vida™
come, por ejemplo, leer, escribir, contary
a fortalecer ciertas orientaciones morales

{honestidad, solidaridad, respeto a la natu-
raleza, etcétera). En peneral puede decirse

que existe un cierto acucrdo entre el plano .

de las definiciones formales (el curricu-
lum de la educacion general basica, re-
cientemente oficializado por el Estado) y
el sentido comin de la mayoria de la po-
blacion. Pero una cosa es el curriculum y
otra los aprendizajes reales de los educan-
dos. Claro que en el medio estan las prac-

zre=ticas y los recursos de la escuela (los
-~ maestros, |0s equiparnientos escolares, los

métodos, el tiempo de aprendizaje, la ca-
lidad organizacional de la escuela, las ca-
pacidades y participacion de las familias,
de los propios alumnos, etcétera).

Hay ciertos saberes que son basicos
porque se deben aprender primero que
otros por dos razones: sirven para resolver
problemas elemenfales (educacién para
la vida) y porque son la condicion inelu-
dible para aprender otros saberes en un
proceso que, en verdad, dura toda la vida.
Estos saberes basicos cambian con el
tiempo. Por eso no pueden definirse sin
tomar en cuenta cuales son los principales
desafios de los tiempos que vivimos.-En
otras palabras, para definir el curriculum
no bastan los necesarios criterios episte-
moldgicos y pedagégico-didacticos. E!
sentido del saber, su valor para las pérso-
nas y lasociedad esta fuerterente influido
por el contexto cultural, econémico y po-

litico. La globalizacion de la economia y -

la cultura, la presencia de los medios ma-
sivosde comunicacion, el desarrollo de las
tecnologias de la informacién, las trans-
formaciones en el mercado de trabajo, la
distribucién del ingreso, la cuestion ecoid-
gica, ia construccion permanente de la de-
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mocracia, etcétera, deberian proveer indi-
cacioncs para definir y jerarquizar el saber
_escolar basico para todos.

Sobre este telén de fondo, a continua-
cion se proponen diez criterios de seleccién
y ordenamiento de aquellos conocimien-
tos, aptitudes y actitudes que se deberian
ensefiar y desarrollar en los niflos y ado-
iescentes que frecuentan el nivel de la
educacion general basica. .

1. Habilidad para comﬁgfgarse efecti-
vamente en forma oral y escrita. Ello su-

pone capacidad para expresar sentimien-

tos, demandas. intereses, etcétera, a los
demds y de comprender los mensajes de
los otros (lo cual también constituye una
actitud a inculcar). No se trata de tomar al
lenguaje como objeto de andlisis (grama-
tical, estructural, etcétera) sino como un
recurso comunicativo y expresivo.

2. Comprension de los principios de la
matcmatica contemporanea y capacidad
para aplicarlos a la resolucion de proble-
mus de la vida cotidiana. En la educacidén

.

basica ¢l dominiodel lenguaje 16gico-sim-

bélico notienc valor en si mismo sino como
una herramienta de medicion y cilculo
‘que se usa en situaciones determinadas.

" 3. Formacion basica en literatura, muisi-
ca, pldstica y otras expresiones artisticas y
desarrollo de;gapacidages,de percepcion,
apreciacion y produccion estética.

4. Estudio de lus ciencias humanas y
sociales desde una perspectiva integrado-
radonde la estructura de las instituciones,
lz cultura y las relaciones sociales se com-
prenden situandolas en el tiempo y en el
espacio fisico. Apropiacion de los cadigos
culturales basicos y desarrolio de un siste-
ma de categorias de andlisis aptas para la

32

comprensién adccuada del funcionamicn-
to de la sociedad, la politica, la economia
y el Estado nacional en un contexto de
globalizacion e interdependencia.

5. Conocimientos bdsicos en las cien-
cias naturales. incluidos aquellos rclaciona-
dos con el medio ambiente. Historizacion
y contextualizacidn de los principales des-
cubrimientos y desarrolio de una ética de
la ciencia y la tecnologia.

6. Familiarizacion suficiente con las
computadoras y con las tecnologias rela-
cionadas con la bisqueda y utilizacion de
la informacion.

7. Desarrolle de conocimientos basi-
cos relacionados con el mantenimiento de
la salud fisica en lo personal y lo colecti-
vo. Cuidado y respeto por la vida en todas
sus manifestaciones.

8. Habilidad para definir problemas y
para enconirar soluciones creativas ha-
ciendo uso de todo el conocimiento y la
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informacidn producida por las diferentes
tradiciones disciplinarias,

9. Dominio de un lenguaje extranjero y
de su cultura. Desarrollo deuna actitud de
conservacion y enriquecimiento de la cul-
tura propia y de apertura y valorizacién de
lo diverso y universal. ,

10. Desarrollo de actitudes y aptitudes
hacia la solidaridad, cooperacidn, inter-
dependencia y el trabajo en equipo.

Es impossgaie:que todos los sujetos que
producen elhecho educativo (en la escuela
y fuera de ella) coincidan al menos en algu-
nos ejes y criterios bésicos que definen lo”
que hay que aprender en la educacion ge-
neral basica obligatoria. Esta conciencia
comtn es |a base para el desarrollo de con-
ductas responsables por parte de funciona-
rios. administradores, maestros, padres de
familia, alumnos, etcétera. Si cada quien
hace lo suyo en la medida de sus posibilida-

ye——" —
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des y recursos, estard en mejores condicio-
nes para controlar y exigir el cumplimien-
to de su papel por parte de los otros.

Los especialistas, ius pedagogos
y sus saberes

Parte de laresponsabilidad se encuentraen
el peso desmedido de las corporaciones
disciplinarias. Cada disciplina contiene un
conjunto de especialisias que defienden
detenminados intereses: la presenciade las
materias especializadas en el curriculum,
la cantidad de horas, etcétera. Detras de
cada materia o curso del curriculum esco-
lar hay un conjunto de interesados. Cada
materia es una fuente de trabajo de un
conjunto de especialistas. Si uno tuviera
que responder a todas las demandas de las
disciplinas y sus protagonistas bastarian

Josefina Viveros Gonzalez, Chignautla, Pue.
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las horas de una vida para desarrollar el
curricutum. Varios agudos obscrvadores
europcos han sefialado que las disciplinas
pesan demasiado en el proceso dn construc-
cion de los planes y programas curriculares.
Esta influencia excesiva es tanto mas da-
fiina cuando se trata de definir los minimos
culturales que deben ser ensefiados y
aprendidos en la educacion general basica.
Acercade las influencias de los *‘exper-
tos en ciencias de la educacién™ en ltalia,
Ferroni (1996) no se anda con vueltas ni
eufemismos. Al respecto afirma que:

se deberin evaluar todos fos inconvenicn-
tes ligados al hecho de confiar la temética
cscolar y cicrtas programacioncs a los cx-
pertos, a aquclios que con los problemas
de la cscucla construyen campos discipli-
narios ¢ institucionalcs, especificos... No
sc cvita la impresion de que la institucio-
nalizacion v autonomizacion de la peda-
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gogia terminen por cacerrarla en un hori-
zonte antorreferencial, para burocrdiziria
y cmpobrecer 8l maximo sus raices teéri-
cas (lo cual tienc su corrclato ¢n la escasa
presencia de la discusién cultural y en el
sistema de las ciencias humanas). Mas que
una cspecializacion pedapbpica quizds
pucde ser mis productiva una reflexibn
metodégico-didactica cn ¢l interior de las
disciplinas especificas, ligada a una visidn

- global de sus fundamentos epistemolégi-

cos, de su funcién social, de su relacibén
con los ambientes humanos donde deben
ser transmitidas. No creo ~—termina Ferro-
ni— que cicrta pedagogia nos ayude mu-
cho cn cste sentido, aun cuando soy
conscicnte de la ira que cstas declaracio-
ncs pueden suscitar en la corporacién de
los pcdagogos.

Mientras que los expertos mas recono-
cidos en los distintos campos disciplina-
rios en casi todo el mundo tienden a
despreciar al problema pedagégico y la
pedagogia, los pedagogos no parecer estar
a la altura de las circunstancias. En dema-
siadas ocasiones, en vez de enfrentar los
verdaderos desafios pedagégicos contem-
pordnecs (como desarrollar el aprendizaje
de conocimientos complejos en nifios y
jovenes que llegan a la escuela sin el capi-
ial cultural de las clases medias y acomo-
dadas) tienden a enredarse en discusiones
pseudocientificas acercz del objeto de la
pedagogia y 2 difmir la bondad de las teo-
rias pedagdgicas en la arena del debate te6-
rico. Mientras tanto, los cientificos, es decir,
los dueiios del saber especializado siguen
desconociendo la especificidad de los di-
lemas pedapogicos que siguen irresueltos. -

-
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La buena pedagogia, la pedagogia ne-
cesaria, s¢ intcresa por los nifios y los
aprendices. En otras palabras, debe intere-
sarse por conocer tanto sus inlereses y
motivaciones como los conocimientos
efectivamente incorporados fuerade la es-
cuela. Sélo asi podra medir la distancia
que los separa del curriculum escolar y
encontrar las estrategias mas adecuadas y
eficaces para acortarla.

. Elmaestro méds quesspecialistaencon-
tenidos debe ser un especialista en moti-
vacién y seduccién. Debe saber despertar
la curiosidad, cl interés en saber, la pasion’
por descubrir, el placer y la disciplina de
aprender. Estos son los objetivos de una
buena pedagogia. Estas son las cualidades
que tenemos en cuenta a la hora de recor-
dar a quienes fueron nuestros mejores
maestros.

En estos tiempos de sobreexigen-
cias. de capacitacién, reciclamiento y
reconvencion laboral, los maestros de-
ben ser conscientes de que es mas fécil
ensefar a ensefiar que simplemente en-
sefiar.

La gran apertura hacia el perfecciona-

- miento (que en gran medida existe entre

los docentes, aunque no sca mds que para
conservar el puesto de trabajo) debe com-
plementarse con una actitud critica pcrma-
nente* Porque 1ambién entre nosotros (y
no sélo en Espania o Francia):

la pedagogia pragmalica sin pretensiones
de nucstras cscuclas primarias ha sido de-
jada de lade en provecho de investigacio-
nes ledricas. modelos ambicados y jergas
sabihondas. Sc ticnde a hablar de educa-
cion coun un cstilo pedante. Mediante csta

elevacidn de tono, la corporacién pedapé-
gica pretende ganar un estatuto cientifico
{De Closets 1996).

Nuestros expertos en didictica se ale-
jan en la vida cotidiana de la escuela y
las preocupaciones de los maestros.
Demasiadas veces las jergas y las pala-

bras sueltas reemplazan al verdadero

conocimiento.
El filosofo espafiol Fernando Savater
escribe:

El vocabulario cn uso desde hacc un siglo
en la educacion se ha reemplazado progre-
sivamente por un pathos pretencioso que
oculta el vacio conceptual... Evitemos de-
cir alumnos, cstudiantes, digamos apren-
dices, ya no s¢ aprendc, se construyen
saberes y se adquieren competencias que
s¢ miden gracias a 1a funcion de certifica-
cidén de los cxdmencs. No tomemos apun-
tes, dejemos una huella escrita,
interesémos en los registros de la lengua,
mas que de los modos de hablar, no redac-

temos, produzcamos lextos, no hablemos,

emitamos discursos, y descubramos que

nuestras mimicasy entonacioncs sc transfor-
maron en indices extralingitisticas, micntras
que ¢l nombre del autor, el titulo del fibro y
la fecha de publicacion constituyen ele.
mentos paratextuales. Los docEntcs son
invitados a contextualizar su saber, es de-
cir, a ponerlo a nive!l de los alumnos. Ya
no s trata de ensefara leery escribic alos
nidtos sino de ofrecerles ejercicios sobre
objetos metolingiiisticos preconstituides,

se insistird en hacerles adquirir un meta-

discurso, desarrollar una icctura inferfex-
tual o transtextual.
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Podriamos agregar otros ejemplares de
nuestra propia cosecha tales como practi-
cas y objctos dulicos (?2!1). abordaje de la
problematica, marce tedrico-metodologi-
co, elcétera. ;jHabra que recordar que lo
aulico se refiere al circulo dorado de la
corte y que nada es tan rutinario y ordina-
rio como las cosas del aula; que {a teoria
no es un marco, es decir, algo marginal,
exterior a un objeto determinado, sino que
es un lenguaje, un sistema controlade de
categorias de percepcin, un instrumento
parawer, interpretar, explicar, en sintesis
para conocer un ambito determinado de la
realidad; que el método no es un conjunto
de recclas y procedimientos que se “apli-
can’’ obe.iente y disciplinadamente (tal
cumo 'o prescriber los manuales), sino
una estrategia, un conyunto de retursos
articulados flexibies cuyo usorequiere de
un operador culto, ‘1 eligente y creativo,
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capaz de tomar decisiones, hacer adapta-
ciones a casos determinados?’

Durkheim ya alertaba sobre la peligro-
sa tendenciz a la estereotipacion pedago-
gica cuando escribia que:

No hay nada que tienda a estereotiparse y
degenerarse més que un procedimicnto
escolar... El numero de asustlos que lo
usan con intcligencia, con ¢l scatimicnto
sicmpre prcsdztc delos finesaquzsirve y
a los cuales debe quedar subordinado, es
siempre éoco considerable. Una vez que

¥ podrian sumarse perias para ¢l diccionario de 1a
jergacxpertatales como el uso reiterado de lo siguicntes
términos: disciplinar (scgdn 1a real academia. rclativo
o perienecienie a la discipiina eclesisstica, pero usado
para referirse 8 las disciplinas cientificas); repensar-se
(¢l gusto por ¢l “re™ y el guidn reflexivo); resignificer
-s¢ {idem). coherentizar (la formacién docente, por*
cjemplo); invisibilizar y otros intentos de transformar
adjetivos en verbos.
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s¢ instald en ¢l use. que se ha aprepiado de
la avtoridad de la costumbre, estd casi
inevitablemente inclinado a funcionar de
unmodo maquinal... Se lo empleasintener
consciencia del objetivo hacia el cualtien-
de. como si existiera para s mismo, como
si ¢l mismo fucra su propio fin. Sc convier-
tc ¢n objeto de una sucrte de fetichismo
que abre la puerta a todas las cxageracio-
ncs ¥ a todos los excesos. No hay prictica
pedapdgica que no sc pueda ridiculizar
facilmente de acuerdo con cl uso que de

clla s¢ hace actualmente (Durkeim 1938,

N
G

Este proceso de estereotipacion, reduc-
cién y malformacion puede ocurrir con
cualquier recurso pedagogico-didactico,
desde el diario en la escuela hasta las guias
de aprendizaje. pasando por los regimencs
de convivencia. las diddcticas de la lengua
o de las matemdticas, el taller de escritura,
el proyecto institucional o comunitario,
los derechos del nifio en la escuela, la clase
magisteal, la dindmica de grupos.

Parece oportuno recurrir a los sabios
consejos de viejos maestros de la pedago-
gia. Tomemos a Ferriére, por ejemplo:-

En consecucncia —afirmaba— es eviden-
te que la escucla pablica no debe imponer
sistemas demasiado rigidos, programas
demasiado analiticos, horarios ne varietur
y exdmenes sin opcion. Ante todo, debe
tener e cuenta las aptitudes de los macs-
tros. y no imponerles pricticas que exce-
dan Ias posibilidades de realizacion de que
disponen {(Ferrigr = 1953, 12).

Kerschensteiner escribe:

La pedagopia misma que parcee scr una
maicria de esludio especialisima para los
macsiros, no scrviria para su formacion
mis que cuando abandone la moda de fas
prédicas pedagdégicas, ¢s decir, cuando en
lugar de pretender dictar reglas para ha-
cer fa escuela, se convierta en una refle-
xibn sobre larealidad vivade laeducacién,

- conciencia de las leyes del desarrolio es- .

piritual. Vista de estc modo, la pedagogia
no ¢s ya un manojo de normas, sine una
profundizacién dc la cultura, una ascen-
sién desde la consideracion abstracta de
los varios objetos del saber ala considera-
cion concreta del procedimicnto del saber
....La pedagogia ....es una cosa vacia sin
¢l maltiple contenido de la cultura ...Quie-
facs tienen la rc'sponsabiiidad dc disediar
programas de formacidn inicial y perma-
nente de macstros deberian recordar que la
suya ¢s una cmpresa cultural y que la
cultura es andlisis del pensamicnto que s¢
intcgra cn una perpetua sintesis, no reglas.
O mgjor adn, la cultura misma cs la regla
del maestro. Fucra de csto no hay més que
¢l ejercicio de a actividad docente, o como
aprendizaje o cor'_no profesion. Y el gjercicio
docente no pdcdc ser conccbido como una
aplicacién de recctas ya preparadas para su
utilizacién inmediata, sino como la cultura
misma cn su actualizacion, en su contacto de

propagacion, en suadaptacion ala menicdel

discipulo (Kerschensteiner 1956, 60

ay veees en que las jergas son obsticulos
gt~ =~ vne2 - -0n y un clemento dentro de
una esustegia de distanciamicnto entre los
cxpertos y ¢l vulgo. El conocido filésofo
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espaiol Fernando Savater. en su libro ya

citado pidc que sc le reconozea la pacicn-
cia con Ja que he soportado en demasiadas
ocasiones la jerga de cierta pedagogia mo-
derna, cuyos pedantes barba- rismos tipo
microsecuenciacion currictdar, dinamiza-
cidn pragmuitica, segmento de ocio {jcl
recreol), comtenidos procedimentales
actitudinales, cicéicra... 1a lista podria sc-
guir un buen trecho, son un auténtico silicio
para quicn de veras quicre enicrarse de algo.
También lo filosofia ticne su jerpa, desde
luego, pero por lo menos cstd vigenic desde
hace bastantcs sigles. En cambio, los peda-
gogos de los que hablo son advencdizos de
Ia vanilocuencia y sc les nota inconiundible-
mente (Savater 1997).

Por lo que concluye que ““A lo largo Je
los afios y luego de haber visto, leido y oido
tantas teorias pedagdgicas... he ilegado a la
cogclusién que nada suele ser tan provoca-
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tivo como la sensatez’ (Savater 1997).

Por Gltimo, es preciso buscar por todos
los medios reintroducir y difundir en el
sistema educativo el conocimiento practi-
co producido ‘por los maestros a lo largo
de suexperiencia docente. Este es el cono-
cimiento que sirve en la profesién. Su
validezno se dirime en el “debate terico
sino en la capacidad demostrada de produ-
cir aprendizajes significativos en alum-
nos de carne y hueso. Todos los que los
conocen (en primer lugar sus propios co-
legas) saben identificar al buen maestro. A
éste se le conoce por sus obras’y no tanto
por sus dichos y escritos. Este conoci-
miento se produce y aprende en las aulas.
Este es el conocimiento que merece enri-
quecer el oficio de los maestros. Porque,
como dijo hace tiempo un excelente pro-
fesional de la ensefianza, el maestro Luis
Iglesias:

Josefina Viveros Gonzdlez, Chignautla, Pue,
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cuando I feorizacion académica no acier-

ta a dar las respucstas que acucian a la

didactica, cs por ¢l camino de las expericn-
cias ohjetivas por dondc sc dischan las
salidas o. al menos, por dondc Hegan los
nxis estimables aportes. )

Hoy. podriamos dccir que abundan las .
soluciones tedricas, es decir, en el papel, y
con pretensiones de universalidad, aptas
para todo tiempo y lugar.

En demasiadas ocasiones los “‘especia-
listas™ (de las disciplinas, de la pedagogia_
y las multiples ciencias de la educacion: la
sociologia, la psicologia, etcétera) mo-
nopolizan los espacios institucionales de
formacion docente. Es tiempo de recurrir
a los buenos maestros, a esos que no mues-
tran su sabiduria a través de los titulos,
sino la propia experiencia practica, para
colaborar en la formacion inicial y perma-
nente de las nuevas generaciones docen-
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|. Contenidos y culturas

3A qué llamamos “contenidos”?

La palabra contenido se relaciona con el verbo contener, que
deriva a su vez del término latino continere. Los significados de esta Gltima
palabra, que nos acercan a la acepcién pedagdgica de contenidos, son los
siguientes: mantener unido, atado // encerrar, abarcar, incluir / llenar un es-
pacio, ocupar, abarcar // guardar, encerrar, conservar. En el diccionario se
dice que el término “contenido” puede ser un adjetivo: es la propiedad o
situacion de estar encerrado adentro de otra coga..Pero la acepcién educa-
cional refiere a un sustantivo: lo que se contiege-dentro de una cosa (por
ejemplo, el contenido de una carta). Si se revisan las acepciones mencio-
nadas, se verd que la nocién de “contenido” tiene una relacidon muy estre-
cha con las acciones de limitar, controlar, ocupar, conservar. El contenido
educativo es algo que permite llenar el tiempo, conservar una informacién,
fijar y demarcar un tema.

Empezaremos por concebir el qué de la transmisiéon cultural
que realiza la escuela. El contenido es lo comunicado. Podemos decir —de
manera esquematica— que si el docente es el emisor y los alumnos son los
receptores de un proceso comunicacional, el contenido es el mensaje de la
transmision pedagogica. Pero én la comunicacion que realiza la escuela. el
creador del mensaje no es —en la mayor parte de las veces— el propio do-
cente, sino alguien que no esta presente en el momento de ensenar. Visto
desde esta perspectiva, el docente seria un'mensajero, es decir, el transmi-
sor de un.mensaje ajeno. Por eso, para difundir un mensaje a través de es-
ta compleja red de transmisiones —donde el que finalmente habla o comu-
nica no es el que lo origina o crea— es preciso definir y ordenar claramen-
te lo que se va a comunicar. (“sDe qué tengo que hablar? o “Ud. debe en-
senar esto”.)

Definir un contenido a ensefiar es constituir un objeto, empezar
a organizar el qué de lo que se transmitira a los estudiantes. El contenido a
ensefar es una indicacién explicita respecto de algo que debe ser intencio-
nalmente presentado a los alumnos. El contenido a ensefar existe porque, en
medio de |3 complejidad de {a tarea de ensefianza, es precisc tener objetos
identificados, secuenciados y ordenados por medio de algan tipo de clasifi-
cacion (por ejemplo: conocimientos, actitudes; habilidades o procedimien-
=.tos} y agrupamientc (por ejemplo: contenidgs de Quimica, coitenidos para
el primer afio). Para poder transmitir algo-con cierta eficacia es preciso darie

una forma definida al mensaje. Por eso, seleccionar y organizar conienidos
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es una forma de armar un stock de objetos a ser ensefiados y que llenan el
tiempo escolar. Podemos decir, entonces, que la construccién de los conteni-
dos es el proceso de produccién de los objetos que la escuela debe transmi-
tir. Gracias a ese proceso de objetivaciéon disponemos de un contenido a ser
ensefiado: “el hombre en el ecosistema”, “el trazado de la mediatriz”, “el res-
peto por los simbolos patrios” o “las partes de la planta”.

Pero el contenido no es como una manzana que puede ser em-

pacada, transportada y distribuida sin mayores alteraciones en su estructu- -

ra (lo que hace posible su consumo). La transmisién de un mensaje no es
como el transporte de un objeto fisico. El contenido es un objeto simbéli-
co y las caracteristicas de este mensaje dependeran del modo en que es or-
ganizado y transmitido, en un proceso meho mas complejo e inestable
que se parece mas al juego del “teléfonovoto” que al proceso de industria-
lizacién de la manzana. El contenido es una construccién social y cultural
muy compleja. No nace ya listo, hecho, completo. Como todo mensaje so-
cial, estd sujeto a la interpretacion, la deformacion, el malentendido; de-
pende de las perspectivas, las capacidades y los intereses de quienes parti-
cipan en su elaboracién y transmisién. El contenido a enseiiar es, en bue-
na medida, algo relativamente indeterminado; estd parcialmente abierto y
debe ser materializado a través de la ensefianza. C6mo veremos mas ade-
lante, una vez definido, el contenido a ensenar puede llenarse, completar-
se o concretarse de muy distintas maneras

El contenido es un mensaje que va cambiando en la medida en
que pasa por distintos momentos hasta su concrecion en el aula. Por eso
debemos diferenciar, ante todo, el contenido a ensefiar del contenido de
la ensefianza. El contenido a enseiiar es aquello que las autoridades reco-
noeidas como legitimas determinan que debe ser presentado a los alumnos
en las escuelas. El contenido de la ensehanza es lo que efectivamente |os
docentes transmiten a sus estudiantes. El contenido es el objeto de la ense-
fanza pero hay contenidos ensefados que no han sido explicitados como
contenidos a ensenar. Al ensefar las caracteristicas de la poesia del espa-
fiol Antonio Machado puedo, a la vez, estar transmitiendo mi aversién por
la dictadura de Francisco Franco. Lo que se ensefia no coincide necesaria-
mente con lo que se declara estar ensefiando ni con lo que se dice que hay
que ensenar. Por eso algunos autores sostienen que hay contenidos “ocul-
tos”, cosas que se ensefian o se aprenden y que no han sido explicitados
como contenidos a ensefiar. : o

Podemos definir al contenido como el objeto (el qué) de la en-
seAanza. Pero el contenido.podria sem:segin el momento en que se'io con-
sidere: a) lo-que se debe ensenar’, b) lo que se declara enseiiar, ¢) lo que se
intenta encefar de manera intencional o consciente, d) lo que efectivamen-
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te se ensena o se transmite. Pero cuando se habla de 'C(%itenidos se trata de
algo que la escuela debe o se propone comunicar a los alumnos.

:Pero es lo mismo ensefiar'el Teorema de Pitagoras que el res-
peto por sus semejantes? ;Se trata del mismo tipo de contenido? En la lite-
ratura pedagégica se han definido distintas categorias o clases de conteni-
dos: conocimientos, habitos, actitudes, procedimientos, valores, etc. Por
ejemplo, en los lineamientos curriculares vigentes en nuestro pafs (los Con-
tenidos Basicos Comunes y los curriculos provinciales a partir de 1995) se
ha adoptado la siguiente clasificacién: contenidos conceptuales, conteni-
dos procedimentales y contenidos actitudinales {ver capitulo 3).

;Contenido = conocimiegas? .

En el sistema educativo, hasta hace algunos afios, el término
contenidos adquirfa una significacion enciplopedista. Se identificaba al
contenido con los temas, los conceptos y las informaciones detallados por
los planes de estudio y los programas de las materias. Se trataba de una for-
ma muy simplificada y empobrecedora de ver la realidad educativa, ya que
el objeto de la transmisién escolar no puede ser reducido a esta dimensién:
la escuela no ensefa ni se propone ensefiar s6lo esos conocimientos.

Los contenidos a ensefiar comprenden todos los saberes que los
alumnos deben alcanzar en cada etapa escolar. No se trata sélo de informa-
ciones, sino que incluye también técnicas, actitudes, habitos, habilidades,
sentimientos. Sélo una porcién del contenido estd compuesta por el saber
académico o cientifico. Pero como lo que se pretende transmitir es muy am-
plio, los criterios para identificar lo que se guiere ensefiar son cada vez més
complejos. Si enseflamos una operacién matemética —como la conversion
de nGmeros fraccionarios en expresiones decimales— parece claro cual es
el objeto ensefado, pero no nos podemos olvidar de la existencia de otros
contenidos que se pueden asociar a esta ensefianza tales como la actitud
frente al lenguaje matematico o el desarrollo del pensamiento auténomo.
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POR DiA, SEMANA Y ARO: ESPACIOS,
RITUALES Y RUTINAS EN LA ESCUELA )
Casi todas las mafianas traté de salir de mi casa a las 7 a.m. para unir-
me al flujo de alumnos que se dirigian a la escuela. Tomaba la ruta mds
directa, bajaba por un costado de la plaza chica y atravesaba el tempra-
no ajetreo del mercado sobre una calle que, finalmente, llevaba a la en-
trada principal de la ESF. A medida que cruzaba la plaza, observaba
alumnos con uniformes de diferentes colores que abordaban autobuses
y camionetas para ir a otras escuelas cercanas. También veia a los de la
ESF que se apeaban con su uniforme caracteristico. Los estudiantes
tomaban la misma calle en diferentes puntos a lo largo de mi camino.
A las 7:10 a.m., los pocos alumnos que inicialmente me acompanaban
formaban un bullicioso tropel a s6lo una cuadra de la escuela. Trataba
de aprovechar esos momentos para entablar conversacién con varios de
ellos. Si las puertas estaban cerradas cuando llegdbamos, me unia a uno
de los pequeiios grupos, formados afuera de la entrada principal, que es-
taban platicando o echando relajo. A veces, nos detenfamos a saludar
a los maestros que Ilegaban en los coches que utilizaban para recorrer
el camino de siempre. Ux,‘ ‘f:iequeno porcentaje de alumnos llegaba a ve-
ces en el automévil de la familia, pero la mayorfa caminaba, a pesar de
que con los zapatos negros obligatorios de suela dura resultaba dificil re-
correr las sucias calles empedradas de la ciudad. -
La formacidn matutina comenzaba a las 7:20, y los lunes por la ma-
fiana el horario era ain mds apretado, pues la ceremonia civica; que por
lo general duraba unos 20 minutos, le restaba un poco mds de tiempo
a la primera clase. Se esperaba que los alumnos se reunieran con sus
*grupos y formaran filas hacia el frente de la plaza civica, frente a la pla-
raforma que daba a las oficinas administrativas. Comenzando con el
grupo lo. A, los estudiantes formaban de izquierda a derecha filas sepa-
radas de hombres y mujeres por grupo, hasta llegar al 30. E Dentro de
cada grupo, los alumnos se formaban por estatura, el mds bajo hasta el
frente y el mds alto al final. Se esperaba que los jefes de grupo ayuda-
ran a organizar las filas, pero rara vez lo lograban. Después de todo, los
estudiantes podfan ser bastante rebeldes. La mayorfa se arremolinaba
platicando y bromeando cerca de su grupo hasta que el director o el sub-
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Jirecor salfa del edificio de oficinas para tomar el micrdfono y gritar
W ‘;Férnense, ya!”. Por lo general, seguia una breve serie de movimien-
lu)a tipo militar, en 1os que se les ordenaba que dejaran mds espacio entre
cllos (" Tomen paso, ya!”), que dieran media vuelta (“iMedia vuelta,

ya!")y prestaran atencidn (“;Firmes, y2!"). Esta prictica ritual parecia -

marcar la transicidn de los alumnos de una especie de estado de con-
;;ia:ncia “de la calle” a uno “de escuela” (MclLaren, 1986). Al menos,
e¢so s¢ intentaba. En realidad, variaba el grado en que cada muchacho
imodiiicaba su comportamiento para ajustarse a la rutina de la escuela.
Mud:os rdpidamente volvian a mostrar una conducta relajada y pensa-
txva e cuanto el vigia administrativo terminaba el llamado para ini-
ciar lis clases. Sin embargo, era evidente que habia autoridad al exigirle
h los alumn:, ‘que se identificaran con sus grupos de esta manera todas
13*« matianas. Ademds del reforzamiento discursivo sobre la solidaridad
gfie grapo, la formacién matutina proporcionaba regularmente un senti-
mieno mds tangible e inmediato de pertenencia al grupo.

Caii todas las mafanas, los alumnes que llegaban después de la pri-
taera llamada al orden eran obligados por un maestro a pararse, por
éesgr:cia, en una fila separada del lado izquierdo, y su retraso se anota-
Ez envel control de puntualidad de esa semana. No se les permitia que
se incorporaran a su grupo hasta la primera clase. A veces, un maestro

cibf a los alumnos en la entrada y regresaba a algunos muchachos
por taer el cabello largo o a algunas muchachas por llevar demasiado
maqutlaje. Se suponia que todos ellos no regresarian hasta que hubie-
rin rodificado su apariencia, pero muchos simplemente esperaban un
momento mds oportuno para pasar sin que los notaran; contaban con

ue p'obablenu:nte ningdn otro maestro se fijarfa en su higiene duran-
té | dfa. De cualquier manera, la formacién comenzaba y terminaba
cpn o>mentarios por parte de alguno de los altos directivos de la es-
cuela. Los directores informaban a‘los estudiantes las actividades o los
lézgrosde la escuela; también los amonestaban, persuadfan o exhorta-
ban a lograr estdndares elevados de conducta. Con frecuencia, los di-
rectors inspeccionaban las filas y sénalaban a determinados alumnos
——casisiempre varones— para criticarlos. “El compafiero Talavera est4
faltando el respeto otra vez”, podia decir el director, equiparando la
piétic: de Talavera con una muestra de falta de respeto. Mencionar el
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apellido del alumno indicaba cierta notoriedad, sefial de que no era su
primera infraccién. Otra amonestacidn frecuente consistia en pedir a
los alumnos que sacaran las manos de los bolsillos si todavia estaban
en posicién de “firmes”.

Los lunes siempre implicaban el acto civico, el cual presencié por
primera vez durante mi visita a principios del verano de 1988. Para la
ceremonia, los alumnos se formaban de manera distinta, pues la mitad
de los grupos se colocaba frente a frente a ambos lados de la plaza. Em-
pezaban a sonar los irregulares trompetazos de la banda de guerra, for-
mada exclusivamente por muchachos, y un maestro trafa la bandera de
la oficina del director y la entregaba a la escolta formada por seis mu-
chachas, mientras todos los presentes saludaban levantando su mano
derecha sobre el corazdn. Las muchachas, en disciplinada formacidn,
marchaban con la bandera alrededor de la plaza al insistente redoble
de la banda y se detenwu en la esquina izquierda del frente. Luego de
un breve silencio, uno de’los maestros de Educacién Artistica dirigia el
canto del Himno Nacional.

Me impresiond entonces, como me siguié impresionando casi siem-
pre después, la evidente falta de entusiasmo con que cantaban los
alumnos. El maestro recorria tempestuosamente la plaza marcando el
ritmo de la musica con los brazos y lanzdndoles miradas furiosas para
que cantaran mds fuerte. Los prefectos ayudaban al maestro a mantener

el orden y a animar la participacién. Cuando terminaba el deslucido
himno, varios miembros del grupo que tenia a su cargo la ceremonia
de esa semana lefan breves efemérides. Entonces, uno de los rhejores

“oradores del grupo tomaba el micréfono para decir un breve pero ins-

pirado discurso, seguido por la dramdtica declamacién de un poema,
realizada por otro alumno. Después de esto, la banda de guerra le indi-
caba a la escolta que retirara la bandera. Cuando finalmente la bandera
se hallaba fuera de la vista, otro alumno anunciaba el primero y el 1l-
timo lugar en puntualidad por grupo, y entregaba el micréfono a alguno
de los directivos. Este, a su vez, hablaba sobre la calidad de la ceremo-
nia, anunciaba algunos asuntos de la semana y exhortaba a los estu-
diantes a trabajar duro por su propio bien y el de su pafs antes de
despachar fila por fila a clases. Como me darfa cuenta mis tarde, la ce-
remonia segufa siempre un patrdn casi idéntico en todo México.
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| Recrerdo bien esta primera ceremonia porque me puso ante un dile-
mi1. Esaba yo parado en la plataforma que estd sobre la plaza, a la vis-
tay de naestros y alumnos por igual. Cuando empezd el saludo 2 la
bdrders, me pregunié si debfa participar. Si lo hacia, jpensarian que
erh yo un hipderita por saludar y, por tanto, declarar asf fidelidad a una
ba;nder: que definitivamente no era la mfa? Si no sdludaba, ;lo consi-
deratian como un insulto, como una falta de respeto? Me imagino que
estaba risiblemente angustiado, porque, vacilante, levanté el brazo y
luego lo dejé caer unos segundos después.

En ese entonces no noté ninguna reaccién, pero mds tarde ese mis-
mo dfa el maestro Solana me reclamd durante la comida. {Por qué no
habia saludado a la bandera?, quiso saber. Le relaté mi confusién y mo-
vi¢ la cibeza ligeramente disgustado. Nadie habrifa pensado que eres un
hipéerim, dijo. “Al contrario, te hubieran aplaudido tu solidaridad”.
Asi, el naestro Solana se habia sentido decepcionado por mi aparente
indiferencia hacia sus sentimiencos patridticos. Sin embargo, al dia si-
guiente pas€a ver al subdirector, con quien habia entablado una rela-
cién basnan'ti;_‘“ ssincera. Otra vez conté mi confusion durante la
ceremotia a’la’Bandera, asi como el regano del maestro Solana. El sub-
dirkctorsonri& y me asegurd que, ademds del maestro Solana, probable-
mente gocos se habrian fijado. “No todos somos tan nacionalistas”,
concluy$ con timidez.

ara el otono de 1990, ya conocia bastante bien la rutina diaria. Tra-
té de ercontrarle sentido desde el punto de vista de los alumnos, asi
que sienipre procuraba pararme o sentarme junto aellos, esquivando a
la ayoia de las autoridades adultas. Durante gran parte del dia habia
que zamrbiar de salén para cada una de las siete clases de 50 minutos,
con un ecreo de 20 minutos alrededor de las 11 a.m. (véase la figura
4.1rL mdsadelante). El turno matutino comenzaba a las 7:30 a.m. y ter-
minaba cerca de Ia 1:40 p.m. Los alumnos permanecfan con su grupo
durante todas las clases, con excepcién de los talleres y el recreo.

{Cémy era ser un alumno en clase? El ambiente fisico diferia poco
de un sadn a otro, pero habfa que adaprarse a la idiosincrasia de cada
maestro, Algunos les pedian a los alumnos que se formaran en filas
ordenadss de un solo sexo a lo largo de la pared exterior del salén antes
de dejarbs pasar a sentarse sin hacer ruido. Si un salén estaba sin vigi-
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lancia cuando llegaban, los alumnos se sentaban o se pasaban el tiem-
po bromeando o platicando con sus amigos. Algunas maestras exigfan
que los estudiantes se levantaran formalmente y las saludaran (“Bue-
nos dias, maestra”) cuando llegaban; otras simplemente eritraban al sa-
I6n y se dirigfan a su escritorio sin decir nada. Los maestros también
tenfan estilos y personalidades diferentes en la clase. Una parte impor-
tante del aprendizaje de los alumnos era conocer y adaptarse a esas dife-
rencias (Sandoval, 1998a, 1998b). Algunos maestros mostraban una
considerable tolerancia a las conversaciones y juegos, incluso durante el
tiempo que debfan dedicar al trabajo académico. Otros eran mucho
mds estrictos y exigian silencio absoluto la mayor parte del tiempo. Los
alumnos también conocian los estados de dnimo de los maestros. Al-
gunos, como el maestro Solana, que exigfa estrictas normas de discipli-
na y respecto, a veces se relajaban y bromeaban. “Hoy si estd de muy
buen humor”, me dijeron sus alumnos en mds de una ocasién. Los es-
tudizintes también tenfan que adaptarse a diferentes conjuntos de pro-
cedimientos y expectativas académicas. Los maestros se distingufan
por la manera de calificar las tareas, por el modo que preferfan para
que respondieran verbalmente (sentados o parados), por la preferencia
hacia el trabajo en grfn’f#’cg’ frente al trabajo individual y las modalidades
de evaluacién.

Gracias a la distribucién fisica del aula, los maestros podian vigilar
muy bien las interacciones de los alumnos cuando querfan. Yo mismo
me sentf objeto de ese escrutinio. Siempre consciente del amable —pe-
ro revocable— permiso que el director me habia otorgado para estu-

) diar la escuela, me esforcé en seguir las reglas de los maestros. Sin
embargo, los alumnos a menudo me inclufan e¢n sus redes comunicati-
vas. En m4s de una ocasién me pidieron que pasara una nota o que
diera la respuesta en un examen. Aprendi a emplear las mismas técni-
cas subrepticias que habian elaborado: miradas rdpidas y furtivas al ma-
estro, pasar-las notas en libros “prestados”, y cosas por el estilo. Tal vez
debido a la eterna vigilancia, la mayoria de los alumnos parecian espe-
cialmente apegados a sus mochilas y a sus morrales. En un dfa cual-
quiera, debifan llevar libros para cinco o seis clases distintas. A falta de
casilleros o estantes, las mochilas eran el dnico espacio privado con el

que contaban, A menudo se quejaban de su peso, pero dotaban a las
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muchila: de significados distintivos personales y algunos las decoraban
con recortes de revistas, juguetes y cualquier otro emblema de la cul-
turp popalar.

El recreo interrumpia el dia escolar y les daba tiempo a los alumnos
pm;!a que platicaran mids libremente con sus compaiieros o con otros
amigos ce la escueia. La mayoria compraba tortas o dulces y los devo-
raba rdpidamente antes de iniciar un partido de basquetbol, voleibol o
futbol. Otros encontraban algin lugar tranquilo para sentarse con sus
amigos 2 comer, platicar u ofr mdsica. Otros mds paseaban por toda la
ascuela, buscando hacer conracto con distintos grupus para contar
:Iuﬂsmes y “echar relajo”. El recreo me parecié un turbulento caos has-
ta ff,;ue descubri los patrones de afiliacién y conducta sociales. Aprend{
{a ilmpo:tanciaf que tenfa ese tiempo para expresar y consolidar amista-
des. Tanbién @prendi que el uso del espacio senalaba diferentes cate-
sotfas de alufuijos. Los de los primeros grados se segregaban mds por
sexos. Casi todos los hombres jugaban futbol mientras que las muje-
res se juntaban en grupos alrededor de la tienda para estudiantes. Por
lo general, los mds populares y de mayor edad ocupaban las dreas cen-
:rales er: torno a la cancha principal de basquetbol. A veces colgaban
ana red de voleibol en la cancha de abajo y jugaban, lo cual atrafa a la
multitud. Mientras tanto, los mds jévenes, o los que grovenian de fa-
:ni*ias socialmente mds conservadoras, ocupaban espacios inarginales
:n el petio, como los pasillos o los prados que estdn entre los edificios
; atrds de éstos. :

Después del recreu, todavia faltaban tres clases y los alumnos se
nastrakan cada vez mids cansados o inquietos. En las dltimas clases, los
makstros a veces reconocian esta situacién y relajaban los requisitos o
lejaban que los estudiantes salieran mds temprano. A medida que sa-
fan nor las puertas de la escuela, casi todos se reunfan con sus amigos
; damiraban lentamente de regreso a su casa. Para muchos, ésta era
104 de as pocas ocasiones en las que podfan conversar con sus amigos
‘uera de los confines de g escuela. Algunos se detenfan a comprar mds
jolosinis y refrescos, y formaban un pequefio circulo para platicar.
Dt}os se entretenfan con algin juego o se ponfan de acuerdo a gritos
»ara trabajar o jugar mds tarde. Otros mds sacaban los libros y se senta-
)3?\ tranquilamente a copiar o a discutir el trabajo de un compafiero.

|
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La salida de la escuela era todo un espectdculo, pues los alumnos uni-
formados se esparcian en distintas direcciones, poblando las hanquetas
y las calles.

Esta era, pues, la rutina diaria de la escuela, pero también habia otro
grupo de rituales y rutinas regulares en el afo. Primero, el ano escolar
era interrumpido por las funciones académicas requeridas. El inicio del
ciclo lectivo reunia a destacados funcionarios escolares, maestros, pa-
dres de familia y alumnos para escuchar discursos de motivacién para el
aftio entrante. Luego, la “entrega de boleta” de cada ciclo de calificacio-
nes trimestrales se realizaba en una reunién de padres de familia y ma-
estros. En esas ocasiones, las clases terininaban cerca de medio dia para
que los padres o tutores se reunieran con los asesores de grupo. Estas
reuniones eran de las pocas oportunidades que tenifan los maestros para
hacer pronunciamientos generales acerca del desempefio del grupo.
También permitfan que los padres hicieran preguntas especiales acerca
de sus hijos o, en algunps casos, que objetaran la autoridad del maes-
tro. Algunos padres asijtian con regularidad a las juntas de la Mesa
Directiva en su calidad de representantes electos,!! y otros desempena-
ban cargos en la Sociedad de Padres de Familia. El otro acontecimien-
to al que los padres de familia asistian regularmente era el acto o fiesta
de clausura, un festival de fin de afo que tenfa un gran significado sim-
bélico (véase el capitulo 7; Levinson, 1998b).

La ceremonia de graduacién era una de las grandes fiestas del afio
escolar. En su estudio de la politica cultural de la educacién en México
durante las décadas de los afios veinte y treinta, Mary Kay Vaughan
(1997, pp. 93-94) describe la manera en que el Estado posrevoluciona-
rio fortalecié y embelleci los festivales v las celebraciones que exis-
tian en las escuelas. Organizados por los maestros de la localidad
como una expresién de los principios igualitarios y del fervor patrio,
los festivales civicos servian para mediar los conflictos de clase en las
comunidades al “promover la unidad entre las facciones”. Las compe-

H Literalmente, la Mesa Directiva estaba compuesta por los directivos de la escue-
la, los maestros de las asignaturas clave y los representantes electos de los padres de
familia de cada grupo escolar.
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tencias deportivas, especialmente el basquetbol, permitian que los
muchachos de comunidades rivales se unieran para enfrentar a un ad-
versario comuin. En 1991, la ESF tenia un apretado programa de dias
festivos, tanto oficiales como no oficiales, a lo largo del ano escolar.
Entre las celebraciones oficiales o semioficiales estaban: el Dia de la
!ndependencia, el Aniversario de la Revolucidn, el Dia de la Conisti-
tucidn, ¢l nacimiento del ex presidente Benito Judrez, el nacimiento y
el allecimiento del ex presidente Lazaro Cdrdenas y el Cinco de
avo En la mayoria de estos dias festivos se requeria;la participacion
los alumnos. Para el Dia de la Independencia, un considerable con-
tingente de la escuela se preparaba para marchar en el desfile de la ciu-
dad junto con otras escuelas. Varios dias escolares se acortaban para
que los estudiantes pudieran practicar y organizarse para este desfile.
Paaa dste y otros dias festivos, los alumnos debfan organizar discursos
y presentaciones para conmemorar a los personzjes o los aconteci-
mientos que inspiraban la festividad. Estas ceremonias podian ir acom-
pafadas de carnavales 2l aire libre 0 competencias de basquetbol. De
es(t modo, los alumnos se unfan a las formas rituales de identidad civi-
ca y nacional.
&Dtras festividades seculares proporcionaban alivio a la rutina diaria
y germizfan que los miembros de la escuela renovaran su sentimien-
to }de umdad* Lps mds importantes eran las celebraciones del Dia de
la Madre, el Dia'del Maestro, el Dia del Estudiante y el Aniversario de la
Esduela.l? Cada una de estas festividades se celebraba-con un dia o me-
did dfa de asueto. Tradicionalmente, el Dia de la Madre se celebraba
:on una kermés o “comida rotaria” en honor de las madres, que visita-
aai la escuela por montones. El Dfa del Maestro daba a los alumnos la
sportunided de mostrar su aprecio con regalos y la preparacién de un
sragrama de entretenimiento. El Dfa del Estudiante se celebraba casi
siempre con un baile en la escuela. Por dltimo, gracias al prestigio y a
ma impertancia simbdlica, la ESF celebraba cada marzo su aniversario
:on gran pompa. Se pintaban y arreglaban las instalaciones para ese

!

12 Meros importante, perc que también se czlebraba de manera modesta, era el
a de la Amistad, o sea el 14 de febrero, dfa de san Valentin.
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dia, en el que varios dignatarios y ex alumnos de la escuela subian al
podio de honor y ofrecian discursos alabando a la escuela.

La separacién histdrica entre la Iglesia y el Estado en México impedia
que se celebraran abiertamente las festividades catdlicas en la escuela,
aunque se reconocian y se adaptaban de diversas maneras. La Navidad
y la Semana Santa eran las festividades mds importantes y el calendario
escolar nacional daba dos semanas de vacaciones en cada una de esas fe-
chas. El Dia de Muertos, que se celebra el 1 y 2 de noviembre, también
era dia de asueto. Ninguna otra festividad religiosa tenfa un reconoci-
miento as{, aunque las formas y los significados del ritual catélico s re-
cibian cierta mencién. Por ejemplo, la ceremonia anual de graduacidn
se prestaba a la fascinante préctica del compadrazgo. Se esperaba que los
alumnos que se graduaban eligieran a un padrino que los acompafiara en
ese dia especial, tal como se eligen padrinos para otros acontecimientos
importantes de la vida catdlica en México: nacimiento, primera comu-
nién, confirmacién y matrimonio.

El significado original del compadrazgo en la religién catdlica era
contar con gufas y asesores espirituales para el dificil trayecto por la
vida. Sin embargo, en toda América Latina los antropdlogos han estu-
diado el uso mds bien pragmdtico de las relaciones de compadrazgo
para construir redes de intercambio material y de seguridad (Wolf,
1956; Ingham, 1986). Por tanto, no fue sorprendente volver a ver fun-
cionar esta préctica esencialmente religiosa en el contexto de una gra-
duacién escolar. Del mismo modo, maestros y directivos organizaban el
inicio de la ceremomaig‘ara permitir que las familias asistieran a la
iglesia a una misa de “accién de gracias”.

Creados histricamente por la interaccién de las culturas estatal y
local, los espacios, los rituales y las rutinas escolares en la ESF entrela-
zaban elementos civicos, religiosos y de identidad juvenil. Mostraban
una manera en que la historia se convertia en estructura y proporcio-
naban importantes contextos institucionales para que los alumnos les
dieran su propio significado. La forma en que se presentaba el conoci-
miento escolar, y la manera en que los maestros vefan a los alumnos
constitufa otra influencia importante en la actividad de estos t}tjmos.

*
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-+ Reflexiones sobre una asignatura
pendiente

« Posibles acciones compartidas
Rubén Oddo

acontecen en ¢l cuerpo y que irdn dejando huellas segin

sean las vivencias personales y singulares que a cada uno le
toque atravesar. La mirada de los otros, familiares, amigos, los
modos de estar cerca o lejos de estos acontecimientos van a ir
otorgando ciertos significados a estos cambios y el adolescente
los va a percibir. La mirada de los otros les va a pesar. De esto se
deduce que ciertas actitudes de repliegue sean bastante comunes
en ellos.

Siguiendo los planteos de F. Dolto, veremos como el adoles-
cente va re-elaborando su esquema corporal, entendido éste como
el aspecto organico funcional y consciente que “especifica al in-
dividuo como representante de la especie humana”. Al mismo
tiempo, su imagen corporal, ya en un nivel inconsciente, también
ird sufriendo cambios.

Por otra parte, conquistan mas espacios, “salen solos”, se agru-
pan, llevan dinero y compran (quienes lo tienen), desafian el con-
trol de los padres, quieren probar que pueden. Muchos beben y fu-
marn, algunos se drogan. Buscan o inventan idolos de la misica o
del deporte por lo general. Quieren ser como los adultos cuando
no lo son todavia. En definitiva, una etapa de la vida conflictiva
(no ta dnica por cierto). Y en todos los aspectos senalados est? vre-
sente el cuerpo, Advierto que estos aspectos no pretenden agotar
la descripeion de la adolescencia, sino simplemente he tomado al-
gunos para ilustrar la presencia del cuerpo en estos cambios.

E ] adolescente vive intensos procesos de transformacién que

La disciplina y el cuerpo

La escuela media recibe a estos adolescentes mientras estos
procesos de cambio se van sustanciando y es necesario decir que
la conocida “escuela secundana” ha tenido histéricamente un en-
foque disciplinador, controlador y muchas veces coercitivo res-
pecto del empleo del cuerpo. (Severas normas disciplinarias, uni-
formes, formaciones para los desplazamientos, determinada ubi-
cacion de los bancos en el aula, muchas veces una tarima para
que ¢l docente pueda observarlos a todos.) Si bien podemos ob-
servar que en muchos casos estas modalidades se van modifican-
do y orientando hacia terrenos mas flexibles, ain falta mucho tra-
bajo si queremos que la escuela sea un ambiente contenedar y
confiable para los adolescentes, porque si el enfoque institucional
va a girar sobre la hipotesis del control, va a ser imposible crear
ese ambiente. Esto es asi, debide a que se generan fuertes tensio-
nes entre los intensos procesos de cambio que viven los alumnos
y los esfuerzos institucionales por aquietar ¢sas manifestacionés
para que se concentren en las dreas de conacimiento, que de igual
Manera $on necesarias.

La presencia del preceptor tiene mucha relacion con esta necesi-
dad de cortroiar y manterer la disciplina. £l docente se ocupa de 1o

académico y el preceptor hace una tarea de administracién y conteol |

" “de Tos alumnos en desplazamicates, receos, horas libres, etcétera,
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Ei cuerpo, el contexto
y la escuela media

La existencia del rol del preceptor es
tipica de fa “secundaria” y la res-
puesta estd en esta necesidad de te-
ner observados a los alumnos.

En [a escuela,
ihay espacio para el cuerpo?

Pareceria, entonces, que ¢s ¢n el
espacio de la educacion fisica y el
deporte donde el adolescente puede
vivenciar experiencias de utilizacion
del cuerpo en toda su potencialidad
de juego y creacidn. Pero no siemn-
pre es asi. Muchas veces esta disci-
plina endurece sus enfoques y operu a través de una prictica repe-
titiva, poco interesante, con pocas opciones, donde el alumno debe
someterse al aprendizaje de las pautas motrices que fija el deporte,
transforméndose esto en una exigencia con muy poco sentido.

Muchas de las escuelas no cuentan con espacios o muebles ade-
cuados; si los tuvieran podria haber mayor movilidad, los grupos
no estarian obligados a permanecer tanto tiempo en aulas y la al-
ternancia podria estar al servicio de la produccidn y la creatividad.

Esto tampoco,es tarea facil para.el docente, porque estd habi-
tuado a ciertos usos del espacio y puede verse muy desestructu-
rado al pasar a dar una clase de historia en un patio. Tanwo fos
alumnos como los docentes se van apropiando de los espacios =
lo largo del tiempo v la modificacion en su uso implicard un try-
bajo de reapropiacion; esto podria otorgar mayor soltura y fluidez
en ¢l uso del cuerpo.

Ademas, hay que destacar que el cuerpo suele ser doblemente
dzjado de lado en muchas oportunidades. Digo dejado de tado v
no negado. No seria correcto decir que el cuerpo esta negado en
fa escuelagya que hay estrategias y practicas que recaen sobre é1.
pero si circunstancias en las que su aparicion es soslayada cuan-
do podria ser destacada.

Es dejado de lado muchas veces como recurso didictico, ya
que algunas dreas —como, por ejemnplo, la geometria, la matema-
tica, la literatura, ia fisica, Ia geografia, eic.— pueden encontrar en
el trabajo corporal una via para reelaborar ciertos contenidos v
brindarles una mirada diferente. No es el docente de educacion fi-
sica ¢l inico que puede proponer una tarea con =l cuerpe. El cuer-
po es portador de un potencial expresivo y comunicacional qua
podria scr abordado desde diversas areas.

El otro aspecto que sucle ser dejado de lado es el det tratamien-
to del problema del cuerpo como eje de contenidos, esto también
en diferentes asignaturas. No es comin escuchar desarrollos en
clase sobre el cuerpo, sobre los cuerpos de los individuos en sus
diferentes marcos histéricos y sociales, hurgando en sus concre-
tas condiciones e existencia. ;Qué se podra decir del cuerfd de

un esclavo o de los cuidados que recibia el cuerpo del ref?™FCo-~

mo habrd sido asimilado por los cuerpos de los scldados el cruce
de Los Andes? A pesar de los avances en las ciencias sociales.
ain permanece en ¢l dmbito cscolar la endencia a nombrar y ex-
plicar los acontecimientos de una manera abstracta, lo cuzl coa-
_sigue que los alumnos tengan pocas pusibitidadesde identificar=

se con personas, con hechos, con procesos,
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Sobre estas consideraciones que hacen
al complejo fugar del cuerpo en la escuela,
habria que entretejer otras que no tienen
que ver directamente con la vida escolar,
pero si tienen que ver con los adolescentes
y desde ahi repercuten en la institucién.

En un contexto social que alberga altos

' porcentajes de desocupacién, donde los
que tienen trabajo temen perderlo, donde
los padres tienen poco tiempo o poca dis-
posicién para atender la demanda de los
hijos, es evidente que ¢l sentimiento de de-
samparo y soledad va a instalarse rapida-
mente. A un adolescente en pleno proceso
de cambio lo espera un contexto movedi-
z0, inestable y a él le va a costar encontrar
un lugar donde apoyarse.

El cuerpo en un contexto de miedo

En la actualidad, el miedo se hace pre-
sente en un lugar donde no deberia estar.
Por ejemplo, en el camino de iniciarse en
el goce de su sexualidad, el adolescente
puede encontrarse con el SIDA, por lo cual
debera tomar ciertas precauciones, pero no
deja de ser casi siniestro que hoy estemos
sufriendo una relacion tan estrecha entre el
placer y la muerte.

Por otra parte, los adolescentes hablan
mucho de fitbo! y de misica. Pero {a vio-
lencia actual en los estadios de futbol hace
que sea muy peligroso ir a ver un partido.
Quien va a la cancha va con miedo, debe
tomar muchas previsiones y ser muy cui-
dadoso. La fiesta puede empafiarse con fa-
cilidad. El cuerpo peligra nuevamente,

Lo mismo ocurre con el caso de los re-
citales de musica.! Para las chicas, la pu-
blicidad les tiene preparado un mundo de
felicidad sicrpre y cuando se adapten a
los dictados de ia moda y a modelar su
cuerpo £230n se indica. La delgadez para-
digmartica de los 90 ha conducido a mu-
chas de ellas a 1a anorexia y otros trastor-
" nos en la alimentacion v el uso del cuerpo.
La obesidad es mal vista hasta el extremo
de la disciminacién, pero la comida pro-
puesta para ellos sigue siendo hamburgue-
sas y papas fritas con gaseosas.

No olvidemos, ademas, que en la Argen-
tina, las propias fuerzas armadas elabora-

i

NFORMACION
*ADICIONAL .

ron una particular manera de tratar os
cuerpos: hacerlos desaparecer, ya fuerun
ninos, adolescentes o adultos, lo cual abré
las puertas a la apropiacion ilegal y otros
delitos, También fueron voladas la Emba-
jada de Israel y la AMIA, con decenas de
muertos (adolescentes también), y la justi-
cia ain no encontrd a los responsables.
Son estos momentos de nuestra historia re-
ciente los que hacen que no sea facil hablar
del cuerpo, pero, a su vez, eslo se toma
irremediable.

En este estado de las cosas, aumentado
por las cada vez més marcadas diferencias
econémico sociales, se genera un marco de
alta vulnerabilidad, donde la posibilidad
de la caida en sintomas de angustia, depre-
5100, intentos de suicidio, agresion, etc.,
van a estar cada vez mas cerca, porque ya
se rompieron las barreras de contencién
fundamentales: las. comunitanas y las fa-
miliares. -

Los desafios de la escuela

Frente a este cuadro de situacion que
afecta centralmente al cuerpo, la escuela
debe repensar su lugar como institucion
que alberga determinado nivel de esta pro-
blematica para que los alumnos puedan
aprender y no terminen en el abandono.
Para eso, los alumnos deberan percibirna-
yores niveles de contencién.

Si el cuerpo no es solo organismo, si tie-
ne valor significante, como lo ha explica-
do extensamente el psicoanalisis, si tiene
valor para comunicar y expresar, la escue-
la y los docentes deben ser un ambito de
decodificacion de esos sentidos para luego
generar estrategias que mejoren y otorguen
fluidez a la comunicacion.

En este sentido seria necesario aponar a
la formacién de los docentes y al trabajo
institucional con ellos. En gcnera];lés do-
centes conocen sus disciplinas y quizas
aboidar trabajos con el cuerpo y desde el
cuerpo les resulfe extraiio ¢ incluso les pa-
rezca carente de contenido.

Una primera etapa deberia ocuparse de
brindarles a los docentes una préctica de
trabajo corporal orientada a ellos mismos,
como formacibn personal para que puedan

expermentar ¢l cuvrpo desde su asoeco
Hadico y creativo. ‘

Sin este pasaje es imposible pensar en
una practica postentor como coordinado-
res. Desde este tipo de formacién, el do-
cente podra construir elementos para una
fectura de lo corporal expresivo y elaborar
posteriormente una devolucién. Los ges-
tos, las posturas, el use de los espacios, los
ntmos de la accion tienen czracteristicas
singulares en cada sujeto y en cada situa-
cién y son portadores de un significado
que espera que alguien lo recepcione. No
podrd establecerse una correspondencia
exacta en el sentido de que “tzl gesto quie-
re decir tal cosa”, eso seria banalizar la
cuestion. El eje del trabajo pasaria por dar-
le sentido al conjunto de significantes que
surgen, contextuados en la simacion y la
singularidad de los sujetos que participan.

Incluir To corporal en la tarea pedagogi-
ca no es sélo hacer una draratizacion en

algin momento del afo, sino poder inte-

- ractuar con los miiltiples y singulares sig-

nificados que los cuerpos y s mutua inte-
raccién viabilizan, incluyendo esta mirada
de manera pennanente en ¢l tabajo.

Muchas veces la agresion, = vidrio roto,
el banco dafado, el compafiero discrimina-
do, o la dificultad en el aprender son produc-
to de un conflicto sin nombre, sin palabra,
producto de lo no decodificade y lo no sim-
bolizado. Es pante dz nuestro ra! de adultos,
no sblo de docentes. ofrecer um marco para
que esas decodificaciones se produzcen,

Las practicas corporales, iejos de ser
comprendidas como un aberdaje fight y
sin coutenido, deberian ser consideradas
como una via privilegiada para abor nue-
vos senderos en la comuniszacién entre
zlumnos y entre docentes y xiumnos. Esto
requiere una formacién y se winculz con la
psicolugiene del rol.

Aunte tanta preponderancia Je la pzlzbra
convendra tener en cuenta gue el cuerpo
del adolescente busca su lugar tanto en la
escuela como en la comunidmsd. El webajo
con el cuerpo, desde diverses técnicas y
estilos, puede ser una via, aum soslayada
que facihte la comunicaciéer y ayude a
sembrar con nuevas semillas jos territorios
del aprendizaje placentero y zreative. (@
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1. ATENCION DE LA DIVERSIDAD

E | curriculum establecido a partir de la reforma educativa cumple con la fina-
lidad bésica de atender a todo el alumnado para proporcionarle un marce

,de aprendizaje que facilite su progreso en el desarrollo de diferentes tipos de

capacidades (motrices, sociales, cognoscitivas, afectivas, expresivas, etc.).

Los principios sobre los cuales se fundamenta dicho curriculum son: la ense-
Aianza comprensiva, la atencién o la diversidad y la ensefianza personaliza-
da. Estos principios estan intimamente interrelacionados entre si.

Lo ensefianza comprensiva contribuye a aportar coherencia y rigor a la siste-
matizacién del proceso de ensefianza-aprendizaje, avanzando a partir de
aquello que se sabe y no de aquello que no se ha aprendido.

INTRODUCCION 7
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U na concepcidn comprensiva implica, o su vez, asumir la diversidad del
clumn%:do. No sélo es conveniente no separario ni clasificarlo en funcin
de sus diferencias, sino que hace falta definir planteamientos sobre su trata-
miento  prever estrategias para dar respuesta a estas diferencias, entendiendo
la diversidad como algo positive y enriquecedor y no zomo un elemento segre-
gador y discriminativo. Ser diferentes no es una caracteristica especifica del
alumnado, lo es también de los docentes y de todas las personas que confor-
man la sociedad humana.

E sta ensdiianza comprensiva, que asume la diversidad, obliga a tener muy
en cuenta la ensefianza personalizeda para poder dar respuesta a las dife-
reates realidades y necesicdades del alumnado. Representa acudir a estrategias
que tengan ‘en consideracion los diferentes ritmos de aprendizaie y las dificulta-
des que se j:)resenfcn durante la secuencia de ensefianza-aprendizaje, tanto en
el ambito cognoscitivo y de la comprensién como en los ambitos motrices y

socio-cfectivos.

Iector no dudaré de la validez de los principios hasta ahora planteados;
pero scémo adecuar y hacer posible en la préctica docente estos principios?

|

 in dude, considerar la diversidad no es una tarea que afecte Gnicamente a
\‘Q‘tuna solal Grea curricular, sino que tiene que ser abordada desde las diferen-

tes 4reas que configuran el curriculum, ya sea ésta contemplada desde una
perspectiva Fiscip]inor o interdisciplinar.

Se necesita una cohesién minima del equipo docente sobre los principios
integradores y una apliacién transversal en la programacién de aula, en
los comportamientos reales hacia el alumnado, en los valores y las actitudes
que se transmiten zofidianainerite, en los criterios y en la préctica de la resolu--
cién de los conflicios, en la normalizacién del centro, en la promocién de los
valores de |ci: convivencia, de la tolerancia, de la solidaridad y del respeto a la
diferencia.
3 - :

E] profesorado, de manera conjunta, en la elaboracién de los proyectos

educotiv&;s y &n los proyectos curriculares de cen!rof""‘teene que mostrar el

currieulum deulto y revisar de manera explicita no sélo las-estrategias metodo-

— '
RUUEGOS MOTRICES COOPERATIVOS
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lagicas empleadas en la consecucion de unos determinados contenidos y obje-
tivos, sino también cuestionar la coherencia, validez y eficacia de éstos.

El problema no es Unicamente resolver cudl es la mejor manera de guior las
intenciones educativas, sino, sobre todo, poner en el punto de mira, en pri-
mera instancia, las propias intenciones educativas.

E stablecer unos determinados obijetivos y contenidos en lugar de otros consti-
tuye de hecho una tarea que ademas de ser prioritaria, defermina el proce-
so. Es a partir de su secuenciacién en los diferentes niveles de concrecién que
van a realizarse determinadas actividades y no ofras, y que se van a emplear
determinados recursos y materiales en lugar de otros, estableciendo octividades
de evaluacion para contrastar el grado de adquisicion de los objetivos y conte-
nidos fijados. ’ :

E n este sentido, educar en la diversidad mas que un recurso didactico es una
actitud y una conviccién cultural o ideolégica, y se convierte en un contenido
esencial a desarrollar en el proceso de ensefianza-aprendizaje, si lo que se
pretende es preparar a las personas para que se integren aclivamente en la
sociedad de manera critica y creativa.

Lc educacidn fisica, por tratarse de una disciplina fundamentalmente procedi-
mental en la cual también juegan un papel importante los contenidos actitu-
dinales, es una de las éreas curriculares que mejor permite chondar en el trote-
miento de la diversidad.

E| presente volumen, que gira en torno a la presentacién de abundantes jue-
gos cooperativos, pretende ser una eficaz herramienta para que alumnos y
alumnas reconozcan, valoren y acepten la diversidad de opinién y de accién.
Entre otras posibles opciones se ha escogido el juego porque, squé hay mejor
que aprender jugando? Con toda la intencién pedagégica estos juegos tienen
exclusivamente una estructura cooperativa, porque la cooperacion es conside-
rada como un contenido imprescindible a la hora de educar en el respeto y en
la tolerancia por las diferencias.

INTRODUCCION ¢
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La, seleczién expuesta permite profundizar en las dos estrategias vélidas para .
el tratamiento de la atencion a la diversidad, siendo la combinacién de

ambas la que va a permitir un mayor desarrollo de las potencialidades de todo

el alumnado.

.
L"o primera consiste en profundizar en las situaciones de diversidad. Se trata

. de respetar e, incluso, promover e intensificar los aspectos diferenciadores:
valores cultubales, sexo, intereses y motivaciones, ritmos y proceso de desarro-
llo, heterogeneidad de capacidades, peculiaridades individuales, multiplicidad

de-puntos dei partida, etc.

E n esta esJ,mtegio predominan las tacticas que subrayan las diferencias y, sin’
olvidar que les personas tienen numerosas caracteristicas coraunes, hace
hincapié no en las concordancias sino precisamente en todo aquello que hace
que no todo el mundo piense igual, sienta y actie de una misma manera.

|

Desde la educacion fisica no se tiene que conseguir una respuesta motriz
dnica y yélida pe-a todos y todas, sino mejorar la competencia motriz del
alymnado eT relacién a las especifidades y caracteristicas individuales y de
gripo.

L o segunda estrategia impulsa a la superacion de situaciones de diversidad:
estriba en igualar, compensar, sensibilizar; tiende a la aproximacién de los
nivéles y de las sitvaciones:de partida desiguales ~ritmos y procesos de desa-
rrollo~; desigualdades de origen sexista; desajustes importantes en relazion a
los objetivos fonvenidos socialmente; necesidades educativas especiales; dismi-
nugiones fisich, psiquicas o sensoriales, efc. ’

" 1

' ste: linea de actuacién persigue la homogeneizacion, el establecimiento de
- la igualdad por encima de las diferencias.

Ambos médelos de actuacién enunciados pueden ser llevados o la préctica
a través He la experimentacién ludica que nos brinda el juego cooperativo.
! .

—y \
’

= ¥
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EL CUERPO Y SU IMPLICANCIA
EN EL AREA EMGCIONAL

Benno Becker (Brasil)
bennojr@voyager.com.br

Estamos viviendo en medio de una
revolucion del cuerpo. La imagen
corporal puede ser vista como la
relacion entre el cuerpo de una
persona y los procesos cognitivos
coimo creencias, valores y actitudes
(Volkwein & McConatha, 1997). Desde
este punto de vista la imagen corporal
puede ser definida como una
representacion intema, mental, o
autoesquema de apariencia fisica de
una persona.

Las personas aprenden a evaluar sus cuerpos a fravés de su interaccion con el
ambiente. De esta manera, su autoimagen se desarrolla y es evaluada
continuamente durante la vida entera {Becker Jr, 1999). En realidad ia imagen
corporal es una entidad multifacética que comprende las dimensiones fisica,
psicologica y social (Vokwein & McConatha, 1857). Tempranamente el hombre
y la mujer desarrolian un esquema corporal o estructura cognitiva a través de {a
percepcion de como sus cuerpos son estructurados. Producto del modelo que
reproducen medios comunicacién de masas hacia ios cuerpos atractivos, no
nos sorprende que una parte de nuestra sociedad se lance a la blsqueda de
una apariencia fisica idealizada. La exposicion de modelcs de cuerpos
hermosos estd determinada en las Ultimas décadas por una compulsiéon a
buscar una anatomia ideal, determinando, sobre todo en ias mujeres, un
aumento en los trastornos de la alimentacion como la anorexia nerviosa y la
bulimia {(Nagel & Jones).

7 Y
Ese proceso tiene un impacto negaiivo sobre la autoimagen de las mujeres
que se sienten obligadas a tener un cuerpo delgado, atractivo, en forma y
joven. Y una imagen corporal negativa puede determinar la aparicion de'una
baja autoestima y depresién, o sea, sufrimiento. Wichstrom (1995)
investigandc a 11.315 adolescentes de Noruega, con el Test de Aclitudes de
Alimentacion, verificd que los trastornos de alimentacion (anorexia y bulimia)
estaban influidos per factores como fa adopcion de idolos con cuerpo perfecto,
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Wasserman {1995) examinando 234 universitarios (155 mujeres y 79 hombres)
examinando la relacion entre la depresién y los problemas de alimentacion,
verificd que la depresidn era alta entre los sujetos que tenian imagen corporal
negativa y que atribuian una gran importancia a la apariencia fisica. Para
éstos, no controlar la dieta era el principal factor determinante de culpa y
depresion.

En un estudio que realizé Ross (1994) entrevisté por teléfono a 2.020 adultos,
con edades entre 18 y 90 afos, para verificar la consecuencia negativa de la
obesidad sobre la salud mental y si las consecuencias negativas son producto
de la falta de ejercicio. Los resultados mostraron que la obesidad no causa
depresién en distintos niveles sociales, con excepcion del grupo de alto nivel
de educacién. El obeso tiende a realizar mas dietas que los que no son
obesos. La mujer de nivel intelectual superior realiza mas dieta que los sujetos
obesos de otros niveles intelectuales. El obeso esta mas preocupado por su
estado de salud causado por la falta de gjercicios que el resto de las personas.
La salud endeble y la dieta estan asociadas con la depresion entre los obesos.

Podemos observar factores culturales y sociales que afectan el desarrollo de la
imagen corporal del ser humano y sus consecuencias cuando se busca
mejorar la aptitud fisica en los gimnasios.

La edad y el cuerpo . .

La edad es una variable importante para la forma como el ser humano se
percibe a si mismo y es percibido. Aunque [a cultura contemporanea asocie la
vejez con la pérdida de la salud y de la actividad, un significativo nimero de
personas mayores mantiene la salud y la capacidad fisica. Un capacidad fisica
endebie hace que el sujeto se perciba mas viejo y es percibido de esta manera
por los demas. La proporcion de personas mayores que tienen una forma fisica
vigorosa es mayor. Sin embargo no ha sido comprobado que el ejercicio
prolongue la vida, sus efectos sobre el aparato inmunolégico puede prevenir
enfermedades e influir en la calidad de vida del adulto mayor (Butler, 1988). El
mismo autor se refiere a la revolucién de la longevidad, que ha transformado el
significado fisico. psicolégico y social de la vejez.

Efectos socioculturales del ejercicio sobre la imagen corporal

E! fendmeno del Fitness es una construccion de las sociedades
industrializadas, ya que la mayor parte de las personas que asisten a los
gimnasios provienen de los sectores medios hacia arriba. Existe un aumenfo
en poner el énfasis en el cuerpo (sexualidad, seduccién, etc.) y una
preocupaciéon en torno a él (salud). La mujer tiene una mayor asistencia que
los hombres a los gimnasios, y en el deporte el hombre tiene predominio. Por
otra parte, el cuerpo ya no es mas necesario en los procesos de produccion, a
partir de la evolucion de los procesos tecnologicos y de la racionalizacion del

trabajo en el mundo. De esta manera, la transformacién mundial en lo que

atafie a la bisqueda de la forma fisica puede ser una inversion importante para
la mejora de la imagen corporal del ser humano.
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Uno de los axiomas de la terapia psicomotora €s que la estima corporal
influencia la autoestima. Eso significa que sentirse bien con el propio cuerpo
producira un efecto general de bienestar. Desde este punto de vista la estima
corporal y la autoestima estan relacionadas. Se supone, entre tanto, que la
autoestima podria ser diferente en funcidn de varios dominios: lo fisico, lo
escolar, y lo social. Este modelo se refiere al dominic especifico de la
autoestima como competencia (Marsch & Shavelson, 1985).

El mayor aporte a la teoria de la autoestima fue la aceptacién de la
multidimensionalidad. Los sujetos pueden tener diferentes percepciones de
ellos en aspectos diferentes de su vida. Esa idea fue desarrollada y después
confirmada por Harter (1988), llevé al descubrimiento de perfiles. Estos perfiles
comprenden varias subclases, cada una con la capacidad de evaluar la
autopercepcion dentro de.un dominio especifico. Harter y colegas (Harter &
Pike, 1983; 1984, Harter=Pike, Efrom, Chao & Bierer, 1983) comprobaron que
la autoestima consiste en diferentes dominios que son diferenciados de
acuerdo con la evolucién de la edad. Uno de esos dominios es la capacidad
fisica percibida.

Resultados de investigaciones anteriores (Bjorntorp, 1991), consideran que
diversos factores psicolégicos y psicosociales pueden influir sobre la
circunferencia de la cintura humana. Bajo condiciones de stress las respuestas
neuroendocrinas y endécrinas llevan al incremento de. la gordura visceral
(Bjorntorp, 1991). El aumento del grosor de la cintura fue encontrado en varias
personas con altos niveles de depresién y ansiedad (Wing et al., 1991; Lloyd,
Wing & Orchard, 1996). De alguna manera, la circunferencia de la cintura es
un importante factor para el autoconcepto corporal (Sorensen et ai., 1997). La
redondez de la cintura puede ser una motivacion importante para el cambio de
conducta en la alimentacién y la participacion en un programa de ejercicio
fisico.

Estos son algunos estudios que presento en este espacio, atendiendo a
muchas consultas que surgen sobre el tema. El CUERPO en realidad es una
fuente inagotable de investigaciones. Las referencias expresadas aqui buscan,
de manera general, llamar la atencién en la necesidad de que tratemos mejor
al cuerpo para mejorar nuestra area emocional y consecuentemente
proporcionar una mejor CALIDAD para nuestra VIDA.
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Mesa redonda: el cuerpo y la escuela

El cuerpo es el mensaje‘,

y amphadas;.semn«edltaaas:en reve poriNo!
mesa redond:

DANIEL. ‘CALMELS: jCuando hablamos de cuerpo, todos pen-
samos en lo mismo?

En muchos casos se piensa en la idea de cuerpo como algo

dado, construido. El concepio de cuerpo con ¢l que trabajamos
en los Gltimos anos, siguiendo a autores como Sara Pain y Ali-
cia Fernandez. implica un cambio de posicion. En la medida
en que el cuerpo no es reconocido como un fenémeno diferen-
te de la vida orgdnica y es tomado como algo dado, se “corre”
del curriculo. Asi, queda sin definir un campo de observables
como la gestualidad, 1a actitud corporal, las praxias construc-
tivas, la mirada, la cscucha. ..
Havpée ECHEVERRIA: Cuando el nifio entra en las institucio-
nes educativas, se produce un corte: tiene que des-erogenizar
su cuerpo, dejar de lado lo que fue acariciado, mimado y sos-
tenido por su madre, y cComportarse ¢on un cuerpo extraio a si
mismo.

En general, no se tiende a incorporar el pasaje de los apren-
dizajes por el cuerpo y esto va en desmedro de la adquisicién
de los conocimientos en la escuela. No es posible desconocer
los aspectos erogenicos que leva el nifio en la historia, en la
construccion arcaica de ese cuerpo, desde el momento en que
estaba en el seno materno. A veces, entre las aulas de los jar-
dines de infantes, en donde se trabaja tanto con el cuerpo
~donde se da lugar a la expresidn corporal, a los cantos, al go-
ce— y la escuela primaria se produce un corte que impide reto-
mar ese goce. En la adoiescencia vuelve como una exacer-
bacién de lo corporal, tal vez, en parte, por el periodo de
latencia forzosa a que lleva la institucién educativa. Se en-
tra en la escuela primaria; se coloca el guardapolvo y se
acabd toda una historia.
Raquer Guino: El cuerpo del
docente primero fue cuerpo
de nifio y pasd por la cultura

escolar, eatonces, ;cuanto
tiempo lleva de cuerpo disci-
plinado?

Creo que el cuerpo, dentro de
la cultura escolar, es tenido en
cuenta cuando hace ruido,
cuango se produce algin deso:-
den. Na se tiene en cuenta des-
de el 1Hicio, en la construccion
del sujeto, en 1a construccidn
del saber, o déesde la perspecti-
va de Merleau-Ponty, que lo
define comio un ser Y estaren el .

I’:&BLO BOTTINI: A pamr de las reformas curriculares, pa-
rece que ha "habido una “bajada en cascada” de contenidos
desde primer grado a sala de cinco afios, desde la sala de
¢inco a erde cuatro, etcétera. Ahora vernos que los nifios de
primersrado ya no dibujan. no tienen gusto por ¢l color,
por investigar sobre las hojas, por explorar, en funcion de
una enorme primacia de la letra y el trazo grafico. Y han
pasado a segundo plano aquellas expresiones mas ligadas a
la investigacion del quehacer del cuerpo —aunque acotado
en la praxia fina—, mas ligadas a lo creativo, a lo artistico.
Ahora encontramos nifios que pueden dibujar bastante bien
el diseiio de la letra, pero no pueden dibujar el cuerpo de
una persona o representar una casa, lo que era tradicional v
clasico. ]

Se prioriza fo supuestamente relacionado con un mejor
desarrollo cognitivo, cuando desde la neurofisiologia se
sostiene que no hay posible soporte de un desarrollo cogni-
tivo real si no hay una relacion fluida de los primeros razo-
namientos emocionales, que después seran los logico-ma-
temdticos. Antes habia mds tiempo de experimentucién a
través de lo sensorial, de la coordinacion 0jo-mano, antes
de llegar a algo parecido a una letra. Hoy la escuela exige
la escritura.

cSe ha descuidado en general el desarrollo emo-
cfonal?

P:B.:En mi formacidn como maestro, se enfatizaba la idea de
trabajar a diferencia entre los nifios, se planteaban lzs expe-
riencias ladicas, la “experiencia directa” del alumno.

Se salia al patio y se caminaba por las marcas trazadas con

= v diferentes formas para favore-
cer el aprendizaje de la escritu-
ra. Estas propuestas permitian
un acercamiento a los espacios,
primerc en marcas que habia
que seguir, después se traslada-
ban esos jnovimientos a gran-
des papeles, luego a la heja.

Se jugaba con el cuerpo, se
trabajaba la nocién de espacio,
de apertura, de renglén o mar-
gen. Toda esta faz ladica parece
haber desaparecido.

- o~

para la educacién basica en ar-
te iegmma el cuidado, io 2mo-

nendo. B

}1":(}83
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lar el juego en la construccidn del cono-
cimiento. Pero, en la escuels, en reali-
dad, no siempre se capla la dimension
ladica, o la nocién de sujeto creador.
En la escuela dirigida por Olga Cos-
settini, en Santa Fe, todo esto ocurria de
manera fluida, porque estaba dentro de
la vida cotidiana de los sujetos. Se trata
entonces de conservar lo que fue.

“El cuerpo
es nuestro medio general
para poseer un mundo.”

Merleau-Ponty, Maurice,
Fenamenaologia de la Percepcidon

Pero esta valiosa experiencia fue
muy acotada y nunca se generalizo
en la escuela piublica... iNo estamos
idealirando un pasado en donde el
“aprestamiento” funcionaba, en
realidad, como forma de discipline-
miento?

P. B.: Sucede que se han dejado de lado
los aspectos positivos de ciertas practi-
cas como el aprestamiento. Como eso no
funcionaba, directamente toda esta di-
mension ha desaparecido. Hay pocas
propuestas de capacitacién que revitali-
cen la funcion del juego o el proceso de
construccion corporal como temas que
tienen que reiomarse desde la actividad
educativa.

Hay experiencias que no tienen que
volver a ser repetirse tal cuai sucedieron,
pero hay aspectos que pueden ser resca-
tados y valorados.

H. E.: Tendriamos que rescatar y revalo-
rizar !a importancia del tiempo dedicado
al juego dramatico, que es tan constituti-
vo como. los otros tipos de juepo. Des-
subjetivizar los conecimientes,
apropiarios del cuerpo, atenta contra la

Tonucci en Novedades

El cuerpo vy la escuela

FRATC W

~des-

identidad humana: una identidad basada
en el amor, la solidaridad.

Por otra parte, el concepto de sosteni-
miente esta bastante desvalido ¢n los cu-
mriculos y en la formacion de los docen-
tes. Al docente habria que brindarle ele-
mentos para gue se capacite en el nivel de
lo que implica el sostenimiento psicologi-
co del nifio, necesario para cualquier ser
humano, para incursionar en el conoci-
miento, porque siempre lo desconocido
produce un cierto temor. .Ese sosteui-
miento tiene una historia que-parte del
psicoanalisis inglés, de los conceptos de
John Bowlby, pero que no ha prendido en
la formacién docente. Se trata de aspectos
|deologlcos que se estdn dejando de lado.
Hace més de cincuenta afios que se es-
t4 hablando de sostenimiento y de base
segura, seria logico que se incluyera
dentro de la formacién. Tendriameos
que interesar a las autoridades en esto.
RIG: Estos conceptos pasan por lo cog-
noscitivo y por lo ontoldgico, tienen que
ver con ui aprendizaje desde el ser. No
se pueden aprender si no es a través de la
experiencia del sujcto en su propia for-
maciér.. Los maestros se dan cuenta de

2 distancia qug-hay entre las propuestas

10 que ocurre en €l aula, pero les faltan
elementos para intentar acortarla, no
fueron formados para ello. Ei cuerpo del
docente también sufre, o
_Podeinos hablar de maltrato del cuer-
po ea el espacio escolar, pensando en la

nocién de cuerpo en un sentido de uni-
dad, atravesada por lo biolégico, lo sim-
bélico y lo afectivo.

=E.: El docente cuida al mifio, pero
Lqu;cn cuida el cuerpo del docente? No
esta contemplado, por ejemplo, €l cuida-
do de su voz, la prevencion del deterio-
ro corporal. Siempre parece que el cuer-
po estd en segundo lugar y desvaloriza-
do. No hay nadie que cuide al que cuida,
hay una falta de sostenimiento.

Asf como se dasvalorizan cuestiones
relativas al cuerpo, hay otres que
parecen haber cobrado fuerza, in-
duso entre los nifios pequefios, co-
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mo fa estética, la figu-
ra, la gimnasia, la ali-
mentacion...

g,m La idea de cuidar el

B aspecto por sobre la salud
.se ha llevado al extremo.

Hay un peligroso someti-
miento de la persona en
pos de la imagen, parecie-
ra ser que lo mds impor-
tante es lo que se ve, tener

determinada musculatura,
| y no importa si para ello

se toman anabolicos, en
contra de un proceso na-
tural.

Entonces, un buen des-

cubrimiento puede ser uti-
lizado en detrimento de la
salud, bajo la tirania de la
estética.
DECE Respecto del tema
dela alimentacion, los be-
bés al nacer tienen un re-
flejo buco gestual y cuan-
do se les coloca una sus-
tancia salada o agria pro-
ducen un gesto de disgus-
to —-el que nosotros hace-
mos cuando algo no nos
gusta—. El paladar se cie-
ma, ia lengua se pega y
produce e¢sa expresion
particular de desagrado.

La madre debe ir ofre-
ciendo al nifio alimentos
diferentes, debe pasar de
lo liquido a lo semi-solido
y luego a lo sélido, debe
alternar diferentes “sabo-
res, lo salado, lc dulce.
:{Qué.es lo que hace s
madre pars que el nifio
pueda comer eso? Le
presta una cara, una cara
de placer. Toda madre lo
prueba primero, mira al
nifio y le dice “mmm...
jqué rico!”

El bebé toma la cara de
la madre —esta muy entre-
nado en reflejarse en la
madre— y gracias a que se
apropia de su gesto, redu-
ce aquel reflejo y puede
“hacerle frente” a, por
ejemplo, una naranja.

De alli en mds empieza
un proceso complicadisi-
mo en la alimentacion,
donde debe dejar de usar
las manos para tomar el te-
nedor —un invento no tan

y poner arriba ¢l alimento, utilizar un pla-
to, dejar de chupar y utilizar el vaso.

Todo ese proceso hace de la comidz
un vinculo compartido, algewduade urw
regenera sus fuerzas junto aksiro.

En la actualidad, en la infancia prims
el modelo de alimentacién de las ham-
burguesas y las comidas rdpidas (no hay
cubiertos, no hay espera, no hay elec-
cidn, no existe lo duro porque esta todo
molido y vuelto 4 armar, hay mucho hie-
lo, etc.). Es el empobrecimiento de ice
sabores.

Los cuatro gustos basicos que tene-
mos cuando nacemos se desarrollan luz-
go corporalmente en miltiples sabores.
Si el gusto tiene que ver con la vida or-
ganica, el sabor tiene que ver con iz
vida corporal y esto es lo que diferen-
cia un cuerpo de otro cuerpo, ¢l sabor
de una persona en Oriente es distinto =
nuestro. Y esto es enriquecedor, porqus
una de las cosas mas terrorificas de -
supuesta globalizacion es la uniform:-
dad: el borrar las diferencias.

En otros planos sucede algo mas o
menos parecido. Antiguamente, la pos:-
bilidad de acceder a otros relatos u otras
historias estaba dada basicamente pe:
los cuentos que coniaba el adulto, cos:
que muchas escuelas rescatan. Habiz
una entonacion, una prosodia familiz-.
una forma de contar. Con e! acceso 4 hus
primeros libros ocurria lo que podriamos
llamar una lectura intensiva, el nino leiz
siempre ¢l mismo libro, pedia que le l=-
yeran sélo ése y no sc podia camoiar un-
sola linea porque lo sabia de memoria.

Actualmente, podemos hablar de un
“espectador intensiya”, pero que ya
no tiene la voz del padze, de la madre.
del abuelo, sino una vozen muchos ca-
sos casi mecdnica; tampoco tiene lz
gestualidad dezl rostro que tomaba pa-
ra construir su propio rostro, ya que

| _viejo—, comenzar a usar un __los gestos son uniformes para todes. -

mantel para tapar la mesa

En los nifios con rasgos psicoticos o er.

1885
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algunos nifios débiles mentales, uno em-
pieza a escuchar una prosodia mecdnica y
un implante argumental relacionados con
los videos, que ven 30 o 40 veces en un
afio. Esos son cambios que van en contra
de lo corporal. Porque lo que diferencia a
una familia de otra es, justamente, esa for-
ma de mirar particular, esa forma de parar-
se, el tono de 1a voz. Eso que hasta un nifio
adoptado de recién nacido tiene de sus pa-
dres de cuerpo. No son padres de la vida
orgénica, pero son padres corporales por la
actitud, por la mirada, por el gesto. No sa-
bemos cémo va a avanzar este fenémeno.

cQue modelos se le ofrecen al nifio?
'; Si analizamos los dibujos anima-
dos como los “Power Rangers" o “Dra-
gon Ball Z”, vemos que desde la publici-
dad ya aparecen en una actitud de ataque.
Recordemos al Tarzan de las viejas épo—
cas, era el Tarzan del cuerpozit onal  espacio,
el que agarraba cormia, peleaba, en con-

Sg i .

st yo medelo mi musculatura, no quiere
decir qua esté habilitado corporalmente para
entrar en relacidn con el otro. El cuerpo siem-

pre se construye con t"ferencxa a otros”

tacto con la naturaleza. A ese Tarzan —que
hoy podria considerarse “casi gordito’~
no se Je veian los misculos, porque el to-
no muscular veinte afios atris estaba en
segundo lugar, pero ahora es primer actor.
Todo debe exhibirse y ése parece ser otro
de los fendmenos de la posmodernidad.

Pero si yo modelo mi musculatura, no
quicre decir que esté habilitado corpo-
ralmenie para entrar en relacidon con el
otro. El cuerpe siempre se construye con
referencia a otres, no con referencia a
una miquina.

Desde mi perspectiva, no hay fallas
por falta de estimulas; sino por falta de
vinculos-.estimulag®@se-El concepto de
vinculo estimulante€§ diferente del de
estimulo.

Un nidfic puede estar frente a un televi-
sor y recibir estimulos o ponerle arriba

— - _de la cama un montdén de jugnetes para

recibir estimulos. La cuestion no pasa

por el estimulo sino por la relacion esti-
mulanie. El cuerpo sc construye siempre
sobre la base de otro cuerpo; ei referen-
te para construir el cuerpo es el otro.

Y ése es el concepto de cuerpo que
cambia socialmente: La vida orgénica
tiene cambios muy lentos, pasan cente-
nares de afios para que haya un cambio
organico, pero el cuerpo no, varia en po-
¢o tiempo. El nuevo modelo ya no es el
de Tarzén, del cuerpo en el espacio, sino
que es el espacio del cuerpo.

El tono, la musculatura, la importan-
cia del afuera (marcando una figura, pe-
ro no para la comunicacion).

{Cudles son las problemdticas que
se derivan de estos modelos?

)7 Es interesante analizar la pérdida
d&’1a forma de los alimentos en relacion
con el cuerpo: la came se muele, las pa-
pas se muelen, todo seynuele y se vuel-
ve a armar. El éxito de las multiprocesa-
doras es romper la forma natural que sc
ligaba a la ingesta cotidiana.

Alli aparecen las problematicas esen-
cialmente corporales de la anorexia y la
bulimia, que repercuten en la vida orga-
nica. Como afirma Sara Pain, “del cuer-
po podemos tener una imagen, ahora si
tenemos la imagen del organismo, alli
tenemos que dudar”. .

Por otra parte, el exceso o primacia de
la informacion crea un pensamiento in-
forme. Sin forma.

A los nifios, en muchos jardines de in-
fantes, desde temprana edad ies ensefian
todo lo que ¢s la vida organica, el sistema
respiratorio. etcétera. No tiene sentido, es
confundirlos. Tomando una frase de Mer-
leau-Ponty: “la salud es el silencio de los
drganos™. A los 6rganos hay que dejzrlos
tranquilos, no hay que msterse con cllos.
Por eso, una es la vida orgénica y otra es
la vida corporal. {Qué més lindo que ellos
puedan Saber qué cara tienen cuando se
enojan, cuando se rien, qué efectos hacen.
qué les pasa con el corazén cuzndo se
enojan, cuando estan contentos? ;Por qué
no trabajar sobre lo corporal? ;[ Cuil es la
necesidad de ver qué es un pancreas, un
estomago, por donde circula la sangre?
Los nifios no entienden nada, y se los
fucrza a un interés que no es prepio.
HEFE;‘? Pero eso es mas aséptico, mencs
comprometldo, es menos “peligroszo”
para la subjetividad.

El cuerpo y el adolescente

éQué ocurre con el cuerpo y los ado-
lescentes?

logo— decia que los adolescentes se con-

vro Sala =filésofo y epistemao-

vertian para nosotros en una metafora
inquictante, en tanto y en cuanto nos cs-
pejan en aqueilo que ya no vamos a ser.
La paradoja es que queremos meterlos
en una cultura en la cual vivimos pade-
ciendo lo que construimos.

Nosotros pedimos que ellos sean co-
mo NoSOtros, pero vivimos penando por.
lo que somos.

Desde la perspectiva de ellos, los que-
remos meter en un mundo en el cual so-
lamente pueden ser sojuzgados. Es paté-
tico. En este camino, no me ha llamado
la atencién que se tatlen, que hagan to-
do fo que hacen.

Pero ademas, con el advenimiento de
mayores libertades sociales, fa franja
de los adolescentes fue tomada por el
marketing como un blance, son consi-
derados grandes consumidores, como
un mercado, un “nicho” —dicen—, y alli
los entierran, y los cubren de necesi-
dades que no ticnen, y los catapultan
al mundo de la noche tardia. La mu-
drugada los descubre yendo a builar, no
volviendo de bailar.

No estoy haciendo un planteo moralis-
ta, y sl me preguntan cOmo parar oste
procese, realmente no io sé.

A través de experiencias con adoles-
centes, comprobamos que la actitud soli-
daria no se ha perdido. Se perdié la con-
flanza del adulto en la capacidad que tie-
nen los adelescentes de trabajar entre
ellos, en forma solidaria y creativa. Por-
que creemos tener {a solucion a sus con-

RN
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flictos. Por un lado, les pedimos respon-
sabilidad —“ya vas a ser grande, en poco
tiempo vas a tener que trabajar”, de he-
cho tienen la capacidad reproductiva de
cualquier adulto—, pero, por ofro fado,
los descalificamos colocandolos en' el
lugar del “no sabes nada, no te metas
porque esto es cosa de grandes, no has
estudiado lo suficiente™.

Cuando los habilitamos y les damos
un espacio de negociacion —no de poder,

porque ¢l poder debe ser compartido- el -

resultado es sorprendente,
Pero los adolescentes son el foco ae
quienes necesitan consumidores, y no se

los ha dejado dudar. Ahora tienen la cer- .

teza de la marca, de donde se come, de
lo que se hace y a qué hora hay que iry
venir... y alli quedan atrapados.

A su vez, hoy exisien modelos ~para
quienes tienen Ja.ooortunidad de tomar-
los— bastante miézevastos de los que te-

niamos cuando éramos mds chicos y su-
friamos una cultura muy estrecha o la re-
presion.

ta perspectwa de genero

o sélo la vida intelectual se encuentra sesgada por significados de géne-

ro: también es posible encontrarlos en el uso del cuerpo que promueve

la educacion formal. En particular, en las dreas donde el trabajo corporal

-es el contenido central. El cuerpo esta escindide entre los valores y précticas que
“impregnan a la educacion fisica por un lado y aquellos que caracterizan a la edu-
cacidr: artistica por e! otro, especialmente en la recientemente incorporada al.cu--
triculo “expresion corporal”. Frecuentemente, el valor de la educacion fisica es el
del alto rendinienta, ia competencia entre los mejores, la fuerza. De-alguna ma-
<nera, ol atleta griego. Y generalmente “var6n® —sobre todo en los grados superio-
.res de la escuela primaria en los que se nota claramente la falta de estimulo de--.
'?;portwo de muchas chicas-. Si se trata de expresavzdad en cambio, se habla de{j
““comunicacion”, de “sentimientos” o de mundo “interior”. Tanto este discurso co- :
“mo las actxwdades propuestas en las dasas de alguna manera remiten-al mundo -
oS dxscnmmados Ir*clus.ve_ u iso.

»!ifemenmo Y aqui son los varones |

ciertas pautas y no es casual que
se asocien, en un pIano 1magm

EI papel de la expresién del cuerpo
y la educacion flsu:a o

Ei panorama es bastante complicado y
la palabra es negociacidn,

Es ridiculo pretender sojuzgarlos con
el deber ser.

% Kablabas de la represion y pensa-
ba quc impacto habra tenido la figura del
cuerpo del desaparecido, de ésos que
fueron jévenes como ellos ahora. Tal vez
la desaparicion corporal que provocé la
dictadura haya generado como contra-
partida esta reaparicién corporal narci-
sista, fastuosa.

Por otro lado, no quiero dejar de men-
cionar el cuerpo de la Barbie y el cuerpo
del Ken. Las commientes globalizadoras
des-identifican con estos modelos, lle-
vando a un narcisismo patologico, por lo
extraiio y alienante y, ademas, porque no
es constitutivo del narcisismo primordial,
fundante para el ser humano para poder
constituirse corporal y psncologlcamcntc
D. C:: No es casual que el Gnico puente
entre la generacxon de los 70 con ia ac-
tual sean la masica y el rock. Son [0 Uni-
co en coman.

Graciela Morgade

YRR
biertos de tatuajes! El cuerpo es un espa-
cio de tatuaje amplio.

En poblaciones de mucho riesgo —hay

un estudio de la Secresaria de Minoridad
y Familia— se intenta cambiar la imagen
corporal que compartimos todos los se-
res humanos en funcién de esta imagen
deformada, con tantas imagenes y ele-
mentos ex{rafios como escorpiones, ara-
nas, culebras. Esto habla de cémo el
adolescente estd transitando esta corpo-
reidad, de su salud mental.’
D..C:*En otro momento, las personas que
se tatuaban tenian una distancia con los
vinculos mds cercanos: los marineros y
los presos. (jjPor ejemplo, tenian impreso
un corazon con el nombre de mamalt)

El tatugje venia a ubicarse en la piel
com una representacion del cuerpo del
otro, que estaba ausente. Pero estas iima-
genes de drago*ae‘s no tienen un sentido.
O quizd tengan uno que no conocemos.
R G:: 1o me animaria a decir que care-
cen de sentido. Sino que tal vez se rom-
pe‘con una trama de significacién co-
min, y ésta es una ruptura muy fuerte
para el adulto. El adolescente —cultura
que vendra o instalacidn de lo posible-
nos deja afuera de una red de significa-
do cultural.

] C:: Por otra parte, ¢l adomo del cuer-
po es algo que siempre ha atraido a lcs
chicos, es parte de sus juegos. En los al-
timos tiempos también aparece una di-
mensién del cuerpo que habia estado ta-
pada y que es la espalda. Y en la medida
en que se descubre, se conquista con un
ifiercado: las mochilas, ias iuces en los
talones de las zepatillas, las viseras de
las gorras hacia atras, el tatuaje. Es un
tatuaje “para otros”.

H.iE?fAuﬂque en el lenguaje ef tema de

Tae cspa.da siempre estuvo presente “dar
la espalda™ o “dar un espa

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx

\



-~

_ g Vélez 5044, Buenos Aires, teI 4982-5555

D.C.: La espalda representaria simbéli-

camente el sostén materno, porque es
alli donde la mano se ubica para soste-
ner al bebé. Cuando trabajo con maes-

- trag, frecuentemente les propongo que

pﬁ’}lgan una. mano en la espalda de un
nifio y observen los cambios que s¢ pro-
ducen.

H:EZXHay razones también ﬁs;ologxcas
relacionadas con el flujo sanguineo: la
mano en la espalda genera una sensacion
de confort.

D.'C.; Pero también es el lugar de mayor
pellgro por eso “nos atacan por la espal-
da”. Por un lado la seguridad y por otro
lado el miedo. En los dltimos tiempos,
como en la época de la dictadura, la es-
palda es un lugar fragil.

Ideas finales

Voi¥endo a la escuela, iqué otras
ideas, recomendaciones ¢ pensa-
mientos pueden transmitirle a un
maestro?

0s maestros tienen un gran ins-
trumento: ellos mismos como personas.
Y trabajan en procesos muy ligados a lo

" corporal por la edad de los alumnos. El

camino del trabajo a través del cuerpo,
tanto para trabajar la dimension emo-
cional, como la socio-emocional y la
cognitiva, es un camino viable incluso
en el siglo en el que estamos. No hay
que descuidar ¢l trabajo con el cuerpo
por la obligacion de apurarse con los
contenidos.

Lo que antes se llamaba “experiencias
directas” no se deben perder. Implicaban
l2 conexiGn directa con ¢l cuerpo.

p—————————p Y g

b paiier Cawmets es psicomotricista, escritor, -

enscnar contcmeS escolares. La cuanti-
ficacidn de la realidad se comenzd a ins-
trumentar en la antigiiedad tomando las
medidas con el pie, con la mano, toman-
do como de eje de referencia al cuerpo.
En una clase de matematica, ;por qué no
partir del cuerpo para ensefiar las medi-
das o las distancias? Este concepto de
cuerpo dindmico favorece el desarrollo
cognoscitivo. No hay aprendizaje que no
pase por el cuerpo, no se podria pensar
sin un cuerpo.

R.’Gi: Creo que un espacio clave es el
de 1a formacién docente.

D./C El docente tiene un gran saber so-
brelat ninez, un saber intuitive, que tiene
que ver con su experiencia acumulada, y
puede detectar si surge una problemati-
ca, porque puede percibir muy bien lo
“diferente” en relacién con lo general.

Por otra parte, seria interesante abor-
dar la diferencia entre agresividad y
agresion. En la escuela, a veces, no se
permite la circulacion de la agresividad
{1a cual es necesaria puesta en juegos o
en ciertas acciones).

Ademis, el docente necesita un ambi-
10 para poner en palabras una serie de
sensaciones allamente ligadas con la
agresion.

d marca el cuer

Es decir, hay que trabajar la agresivi-
dad que tiene el adulto frente al nifio pa-
ra poder elaborarla y ponerla en juego de
otra manera.

En la medida en que, légicamente, se

. prohiben las acciones corporales, empie-

zan a surgir otras formas sutiles de pe-
gar, entre ellas la mis tremenda el reti-
ro de la mirada.

Esto produce un vacio enorme en el
nifio, y cuando el docente se enoja recu-
me & veces a este mecanismo. El retiro
de la mirada, retiriacie la palabra, el reti-
ro del contacto, 8*58n recursos profe-
sionales, son recursos que tiene la perso-
na. Cuando no se tienen recursos profe-
sionales se pone en juego la persona y a
la persona no se le puede decir nada, por
eso estd el tema de la técnica, del proce-
samienio de lo que uno vive. Ese seria
Iodo un punte para trabajar.

' *Rcscato a Winnicott,! quien sos-
tiene que “nunca tenemos que olvidar-
nos que nosorros quisimos estar en ese
lugar con ese nifio”. a

Silvia Itkin — Cinthia Rajschunir

Nota
L. B! axdlier en la conuratransferencia.

" | tria en el Hospital Durand. pablobot@ctd

§ coordinador del Equipo de-Psicomotricidad |, . af ¢
i daf Servicio de Psicopatologia Infantil—juve- 3. pn’

1 qil del Hospital Escuela Gral. San Martin. Do- - g
{ cente universitario, investigador y autor de
1 otras como £l cuerpo ea la escriturc y Del
1 sostén g la transgresion. El cuerpo en lo -
1 criagnza.
:PASLO Bornm es psicomotricista, psicdlogo
I social v .maestro. &s director de ia colecciors
! Psucomotrscxdad cuerpo y movimiento, de la
i edrtanal Mido y Davila, y es autor del curricu
t o'y co-creador de la carrera de Psicomotri
i dad de la Universidad CAECE. Es el coordina

“dor del equipo de psicomotricidad de ped

I com.ar. Hospital Durand, Equipe de Psicom
1 ticidad de la Divisién de Pediatria. Av. 0i3

{ 192 (contactar lunes de 8 a- 4130
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Los estilos de enseitanza
en Educacion Fisica:

evolucion y perspectivas

. LOS ESTILOS DE ENSENANZA: ANTECEDENTES Y

MARCO CONCEPTUAL.

. LOS ESTILOS DE ENSENANZA EN EL AMBITO DE LA

EDUCACION FISICA.,

. CONCEPTO Y ACTUALIDAD DE LOS ESTILOS DE

ENSENANZA.

. LOS ESTILOS TRADICIONALES DE ENSENANZA DE LA

EDUCACION FISICA,

. ESTILOS DE ENSENANZA PARTICIPATIVOS.
. ESTILOS DE ENSENANZA QUE TIENDEN A LA INDIVI-

DUALIZACION,

7. LOS ESTILOS DE ENSENANZA COGNITIVOS.
8. ESTILOS DE ENSENANZA QUE PROMUEVEN LA CREATI-

VIDAD.

. RECAPITULACION FINAL.
. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS.

1. LOS ESTILOS DE ENSENANZA: ANTECEDENTES Y

MARCO CONCEPTUAL

Los estilos de enseflanza surgen como una linea de investigaci6n didctica en
¢l marco conceptual del paradigma proceso-producto en su empefio de identificar el
profesor eficaz o la ensefianza eficaz, Su origen hay que atribuirlo a Bennet y colrf-
boradores durante la década de los sesenta y aunque su evoluci6n ha sido extraordi-
naria, ¢l principio del que parte es que existen diferentes maneras de hacer en los
profesores que obticnen mejores resultados que otros, de ahf que se pl
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'

tiones talés como jcuales son dichas maneras?, ;c6mo uctiun estos profesores?
Pues bien, la identificacién de esas maneras de hacer distintas y exitosas es el objeto
de la investigucion sobre los estilos de ensefanza,

El méwodo con elique se opera es a través de la realizacidn de construcciones
in:eiecwalg‘es previus gi ffs’fiénen a configurar un estilo ul que mds tarde se somete a
una mayor definicién conceptual, asf como a la constatacién empiricu. De estu
forma se reduce a unosicuantos modelos la enorine variedud de comportamientos
docentes de los profesores. No obstante, los tres modelos iniciales elaborados de
acuerdo al criterio de direccidn de la clase (aqutocrdtico, democrdtiveo ylaissez-fuire)
han dado fugar a una mayor diversificacién de los mismos como tendremos ocasion
de comprobar, .

En esta linea Flanders?”® propone dos estilos de ensefanza conocidos como
directo ¢ indivecto. Un estilo direeto es cunndo se hace uso preferente de ly CXpOsi-
cidn, se dan instruccionas, se critica fa conducta de los alumnos, elc.; mientras que
un estilo indirecto es aquel en donde el profesor plantea preguntas, acepti ideas de
los n!umn;i y animit a fa participacién, Entre los dos estilos Flanders recomiends el
indirecto. | .

Junto a otrus conclusiones se constutaba que cuando ¢ profesor favorece lu
iniciativa fc fes alumnos y considera sus ideus, los vesultudos obteaidos son mejo-
res y manifiestan una actitud mds positiva hacia el profesor y el trabajo escolur. Sin
embargo, Ia nbtencién de un muyor rendiniento se produce con un estilo directo de
ensefiunza. En todo cuso, merece la pena sefalar que ni los hallazgos ni la tenica
investigadork son demasiado consistentes??. ‘ )

Por su purte Eennett?”” distingue, a la vez que enfrenta, dos nuevos estilos ¢l
progresista y el tradicional. Los defensores del planteamiento progresista creen
poder obtaner mejores cotas de desarrollo individual y social en Prinaria sin que se
resienta ek nivel ncadémico, mientras que sus detractores le hacen responsable del
deterioro <1|e los citados niveles académicos.

Ahorabien, el verdadero cambio evolutivo se produce cuando. convencido de
lo reducidp del planteamiento anterior, intenta responder a las siguiente pregunta,
¢podrlamas aliemar que con determinados alumnos y contextos hay estilos de ense-
funza que producen mejores resultados de aprendizaje? De ahf que en adelante su
trabajo se dirija a identificar estilos de ensefianza y a verificar asociaciones entre
diversos c?tikos y los resuliados del aprendizaje de sus alumnos.

| .
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Pese a no definir lo que entiende por estilo de ensefanza define seis dimen-
siones que lo configuran?’®, a la vez que establece doce estilos de ensefianza dife-
rentes que recorren el eje progresista-tradicional que va desde el progresisia liberal
caracterizado por el agrupamiento flexible, eleccién del trubajo por el ulumno, cier-
ta despreocupacién por el control de la clase y el rendimiento, etc. ul otro extremeo
de profesor tradicional formal con caracteristicas opuestus a las anteriores, agrupa-
miento fijo, eleccidn mf{{i{!&“ del trubajo por el alumno, preocupacién por el control
y rendimiento, etc. 7

P
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Progresista Tradicional

Los resultados de la investigacin denotan que los profesores liberales ucep-
tan las ventajas de los métodos formales respecto a la adquisicidn de conocimientos
bidsicos y estructuracién de entornos de aprendizaje que permiten una menor deso-
rientacién de los alumnos. Sin embargo, rechazan los estilos formales para el logro
de la autodisciplina, el desurrollo personal del alumno, el equilibrio entre el trabujo
individual y colectivo y mayores exigencias de trabajo del profesorado. Estas criti-
cas son completamente rechazadas por los profesores formales, salvo en lo que res-
pecta al esfuerzo que dichos estilos formales exigen al profesor.

A la vista de todo ello conviene establecer una primera conclusién, cuul es,
que los estilos de ensedanza, tal como se pretendfa en las primeras investigacienes,
no tienen la fuerza explicativa que se esperaba y necesitan del apoyo de otros facto-
res mediacionales del paradigma proceso-producto tales como el Tiempo de Apren-
dizaje o Implicucion Activa en la Taren,

Finalmente, no podemos dejar de considerar las aportaciones de Rosenshine y
Stevens?’%referidas a que los comportamientos de los profesores han confirmado
experimentalmente un modelo instructivo eficaz, un estilo de ensefianza configura-
do a posteriori de la identificacidn de los comportamientos instructivos con efectos
en el rendimiento de los alumnos. La descripcién de los comportamientos instructi-
vos de los profesores eficaces configura un modelo instructivo. Asf aparece el estilo
de instruccidn directa caracterizado por ser til para describir los comportamientos
instructivos calificados: de sistemiéticos, explicitos y directos. Si bien, hay que indi-

— } - *
275. E!am!crs. N.: Andlisis de la interaccion didictica. Editorial Anaya. Madnd, 1977,
) B 276, Ba cste sentido Montero, ML Los estilos de ensedanza y lus dimensiones e i aceion
-, illddction en }n obex culectiva compitadn por Coll, €2 Pulucios, 1., Marchest, A Desarmtlo picoldglen
¥ educacidn, 1. Editorial Alianza Psicotogin. Madrid, 1996. cas de motivacién, 6. Procedimiento de evaluacion,

a o170 m. f""“""L Nt Extilos de enselanza v progreso de los alumnos. Bditorinl Morata, Madeid, 279. Citados por Montero, M.* L.t Las estilos de ensedanza y las dimensiones..., op. cit.. pp.
' IRy o

278. Tules dimensiones son: 1. Direccion y organizacién de 1a clase. 2. Control de! profesor y
sunclanes. 3. Contenido y planificacion de los planes de estudio. 4. Estrategia de instruccion, 5. Téem
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car que nl}:: es aplicable a todas las dreas y todos los alumnos, sino mids bien a aque-
Hlas muy ?struuumdus por o que a Ias dreas se refiere, mientras que en fo tocante a
los alumnos debe ser dirigido a los primero niveles, 4 los que tienen un ritmo de
aprenduu]e lento y a los ue empiezan contenidos nuevos,

A modp de recapitulacién final podemos decir que en un primer momento,
durante fos wios cincuenta y sesenta los estilos de ensefianza se definfan @ través de
conceptualizaciones dicotémicas elaboradas de forma especulativa. Mis terde, se
buscé el apoyo empirico para cualificar la vahdez de un estilo como mejor que otro.
Para |Icgzir aun tercer momento en que se abandona ¢l esquema comparativo y se
sustituye por b construccidn de un estilo que pretende que cada profesor utilice ¢l
conocimiento procedente dJe las investigaciones para construir su propia perspectiva
mediante ta rec omendacion de uquellas estrategias que mejor se adupten asu silug-
cidn, |

En Lste sentido Montero™® propone que desde ¢l paradigina del pensamiento
del profesor podria sustituirse el término estilo de ensefianza por el de perspectivas
yir que estas son las direcciones en las que los profesores piensan acerca de s trabu-
jo. o vez que suponen una mayor tlexibilidad para acoger las diversas culturas
frente a la cultura uniforme de los profesores individualistas que detentan un deter-
minado edtily de ensefunza.

f
f

2. LOS ESTILOS DE ENSENANZA EN EL AMBITO DE LA
EDU CACION Fisica

La inves!iga« i6n sobre ios estilos de ensefiunza Hega con un cierto retraso al
campo de, la Educacién Fisica, que se ve agravado en el caso espaiiol. En efecto, la
obra de Mosston La enseiiunza de la Educacion Fisica no llega hasta nosotios hasta

1982 y ademis refleja lus prirnera teorizaciones que hemos visto sobre los indicados
estilos de ensefianza.

Ciertumente Mosston?8! plantea la idea de estilo de ensefianza como aque!
modo de #wcer docente que estd implicito en muchas experiencias de los maestros,
pero en lugar de describir tales conductas al azar, el estilo se propone mostrar como
se pueden usar deliberadamente para.desarrollar la interaccién maestro-alumno en
¢l proceso de toma de decisiones y para definir ¢l rol de cada uno en ese proceso.
- e ES1 manera el concepto de estilo de ensefianza surge de la necesidad de identifi-
‘\-‘w\ )

-.u&,

280 Verenesie \r.nudo Muontero, ML Los estilos de ensefanta y las dimensiones..., op. cil.
n. 2.
281, Mossion, M. La ensefianya de la Educacidn Fisica. Editorial Paidés. Barcelona, 1982,
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car la estructura del comportamiento docente, que actie como puente entre la
estructura de la materia y ta estructura del aprendizaje, tratando asi de conseguir un
profesor eficaz.

Ahora bien, como hemos visto fa 1dea de Mosston sobre los estilos de ense-
funza tiene el sesgo de su tiempo, ya que los plantea como un proceso evolutivo de
la ensefanza orientado al aprendizaje individualizado y a los procesos cognitivos, o
tal efecto, plantea la idea de espectro de estilos que no es sino el camino que leva
de un estilo situado en el extremo a otro situado en el extremo contrario, A tal fin
identifica los siguientes estilos:

- Mando directo

- Asignacidn de Tareus

- Ensefanza Reciproca
Grupos Reducidos
Programas Individuales
Descubrimiento Guiado
Resolucién de Problemas
Creatividad

Si identificamos el punto miximo tebrico de todos los canales con un blanco
denominudo toma de decisiones independiente podemos luego decir que el punto
minimo tedrico serd el més alejado del blanco, es decir, aquel caracterizado porque
el alumno toma el minimo de decisiones, debiendo aumentar estas desde el punto de
vista cuantitativo y cualitativo para pasar a otro estilo.

)

i

I

r;‘l{xximo

Mfnimo Miéximo

La ensefianza de la Educacién Flsica (tomado de Monsston)
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Enftodo caso. el espectro de estilos supone ir méds alld de los esquemas orga-
nizativosje idiosincrasias personales Jde los profesores a cuyo fin nace la unaromiu
el estiled que supone la descripeién de tas conductas det alumno y del profesor en
los momdntos de decisiones previas a la clase, ejecucion y evaluacion de la misma,

Vcime afios mds tarde de su primer trabajo lus aportaciones Je Mosston?#?
varian sustancialmente sobre todo en dos aspecios fundamentales. por una parte lus
buses del'espectro de estilos de ensefianza se fundamentan en la nocion de no con-
troversia) es decir, ya no se enfrentan los estilos para determinar aquel que resulte
mejor; por otra, y en conexién con la anterior, cada estilo sirve pari conseguir un
objetivo 0 unos resultados, asi pues no se comparan los estilos sino que cada uno
puede s»:di mds Giil para algunas funciones que otro.

Entodo caso. se mantiene fiju la idea de que los estilos de ensefianza van midy
atld de lds prepios rasgos definidores del profesor para configurar vna forma de
actuacién predefinida en funcion de la enseflanza, el uprendizaje y los objetivos, o
tal fin el modelo de cada estilo incluye lus decisiones que se han de tomar en los
momentos de preimpacto, impacto y postimpacto en relacién a la cluse o sesion de
Educacién Fisica. )

Asimisino, no podemos olvidur que las teorizaciones de Mosston sobre los
estilos seldeben entender en el marco del puradigma proceso-producto en su bis-
queda del profesor eficaz, por lo que en su segunda época introduce en ellas ele-
mentos propios del puradigma como Tiempo Académico de Aprendizaje, Organiza-
cicn de (65 alumnos y el espacio, etc. que resultard especialmente significativo en
los estilog mis dirigistas.

|

i

3. corﬁlcpno Y ACTUALIDAD DE LOS ESTILOS DE
ENSENANZA

La expresién estilos de enseftanza es similar a la de estrategia pedagégica o
didéctica mienurss que difiere en su concepcibn de otras, a las que, a veces, se asi-
mila tales come intervencién didéctica, método.y procedimiento, técnica de ense-
Aanza o estrategia en la prictica®®, El estilo, hace referencia a la forma particular

282, Mosston, M. y /;:‘;i\{wsnh. S.: La ensedanza de la Educacion Fisica. La reforma de los esti-

e, 108 de ensefana. Editerial Hik.pahé‘ﬁuropca‘ Barcelona, 1993,

283,; Delgndo Noguers, M.A.: Los ectilas de ensedanza en la Educacidn Fisica. Propuesta para

) -~\¢'¢ma reformad de la ensedanza. ICE de 1a Universidad de Granada. 1991 hace las ziguicntes distinciones:

e
w2

intervencién didéctica sefiala todas las acciuncs que ¢l profesor realiza en ¢l proceso de enseflanza-
aprendizaje; los rminos métedo y procedimiento son ambiguos, por 1o que su utilizacién serd reco-
rendable cuando nos referimos de forma general a la manera 0 modo de conducir la ensefanza; 1a 1éc-
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de llevar la clase por cada profesor, o la relacidn entre los elementos personales y la
materia en el proceso de ensefianza-aprendizaje, en todo caso, el estilo de £nsefianza
es la forma peculiar del, profesor?® de interaccionar con los alumnos y la materiy
objeto de ensedunza-aprendizaje’® en cada uno de los momentos de este.

En la actualidad existe el convencimiento de que el estilo de ensefianza no
vale en sf mismo para cualquier situacidn, sino que de manera distinta el papel que
su le reserva es el de adaptarse al profesor, caracteristicas de los alumnos, objetivos
de enseftanza, material y espacios disponibles, etc. En modo alguno, por tanto. los
estilos han de estar enfrentados, sino que se utilizard el mds adecuado en funcidn de
los clementos antes mencionados. Asf, las investigaciones han estudiado la intluen-
cia de los estilos de toma de decisiones sobre variables como habilidad motriz, acti-
tud, interacciones sociales, autoconcepto o creatividad?8s,

Por otra parte, en la realidad los estilos de ensefariza no se dan de una maner
pura al modo en que son descritos tebricamente, sino que el profesor, durante su
actuacién, utiliza elementos que en puridad habrian de corresponder 4 otro estilo.
Por otra parte, los profesores deben dominar la puesta en accidn de diferentes esti-
los para posteriormente aplicarios en funcién de la situacién de ensefianza deseadu.

Desde este punto de vista y de acuerdo con Delgado Noguera®®? con alguna
modificacién propia podemos clasificar los estilos de ensefianza de la siguiente
manera:

Tradicionales
Posibilitan la participacién del alumno en la ensefianza

~ Fomentan la individualizacién

~ Implican cognitivamente al alumno de forma més directa

~ Favorecen la creatividad

Veamos en las pdginas que siguen de una manera més detallada los difcrentes
estilos que integran cada una de las categorfas citadas.

1

1

nica de ensefanza s ¢l término mds adecuado para referimos a la forma como el profesor transmite lo
que quicre ensefiar; la esirategia es en la prdctica |a forma en que el profesor organiza la progresion de
la materia 2 ensefar: ¢l recurso diddctico es simplemente ¢l antificic que se utiliza puptualmente en i
ensefianza,

284. Fernfindez, A. y Sarramona, J.: Diccionario de Ciencias de la Educacidn. Didderica y Tee-
nologla Educativa. Editorial Anaya. Madrid, 1987,

285. Sdnchez y otros: Diccionario de las Ciencias de la Educacién. Editorial Santillany.
Madrid, 1983,

286. Ver por todos Sleitin Camucho, A Evolucidn del conozimiento escolar del estudianie de
bachiller en Educacidn Fisica, duranle una acluacién docente orientada hacia la awronomia de la
enseRanza. Un esiudio de casos, pp. 172 ¥ ss. Tesis Doctoral inédita. Universidad de Granada. 1597,

287, Delgado Noguera, M.A.: Los estilos de ensefianza en la..., op. €iL., p. 44,
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| -
4. LOS'ESTILOS TRADICIONALES DE ENSENANZA DE

LA EDUCACION FiSICA

Son.aquuellos curiacterizados por un mayor control del profesor sobre las deci-
siones que afectan al proceso de ensefanza-aprendizaje, es decir, sobre lo que va o
ser cnseﬁa:ldo, cémo va a ser ensefiado y desde que criterio ha de ser evaluado, En
generul, son los estilos recomendados para la ensefianza de destrezas [fsicas especi-
ficas, asf tomo parz profesores noveles, ya que al tener planeadas con antelacidn
todas lus Hecisiones importantes respecto al curriculum y la ensedanzy permite al
profesor fovato una mayor dedicacidn al control de 1a clase, que realmente ¢s lo
que le produce unu mayor ansicdad. Podemos encontrar dos tipos de estilos entre

. , . . P : >
los tradicionales, la ensefianza mediunte instruceidn directa y lu asignacién de tareas.

4.1. Laenseianza mediante instruccién directa

Cudndo el maestro proporciona al alumno la respuesta sobre fa resolucion de
un problema motor estumos ante ¢l estilo de instruccién directa. Se trata de provo-
war una réspuesm de una o més personas respecto a un tema determinado. La filoso-
fia que S\%(ema el estilo de comando o instruccién directa es aquella por la cual las
respuestas de Jos alumnos, as{ como los estimulos que las motivan son el resultudo
de las deciviones tomadas por ¢l profesor, ya que este dispone del wnuu;mmtu y
exper aeuﬁm neeesurios,

bisicas, 4 saber; por uhl do, que exista una solucién perfectamente definida y efi-
caz, por g, que el p"bﬂ:sor sea capaz de comunicar al alumno dicha solucidén. En
suma, el profesor ha dé realizar todas 'as operaciones que la clase implica, desde
aquellas previas relativas a la preparacion de la clase, hasta la evaluacidn, pasando
por la gjetucién.

El J;s(i!o se distingue por atravesar las siguientes secuencias; en primer lugar,
una explicacidn por parte del profesor de lo que se tiene que aprender, seguidamen-
te, una dd‘mostracién por parte del miSmo, o un alumno, de lo explicado, cuya virtud
innegablg es la propia visién de la tarea en su globalidad, y en tercer lugar una pric-
tics orguiizada parg toda la clase, que comprende la cjecuzibn y la nropia evalua-
cién, cuyﬁ inmediatez queda referida a las correcciones de la propia ejecucion.

Aurquc ha sido un estilo muy denostade debido a su utilizacién premilitar y

) & militar 18 instruccién directa en su més pura esercia se utiliza en la actualidad en

-
jouy

cmcﬂnnxg tnles como el Aerdbic o In Glmnnsin Jnzz, y de non maners mmfs dulfien-
da en el aprendizaje de gestos deporiivos. En efecto, el aprendizaje por imitacién

Laimstrucmén directy ha de estar basada en la existencia de dos premisas

aparte de ser uno de los mds antiguos se muestra extremadamente eficaz en aquellas
tareas motrices cuyo elemento esencial es el rendimiento mecinico. Asimismo,
resulta adecundo para el aprendizaje de tareas motrices complejas, en muchos casos
relucionadas con el deporte, en tanto que este implica 1€cnicas de ejecucion muy
precisas con existencia de soluciones concretas.

El estilo es poco motivante, si bien, esta se aleanza a través de [a obtencion
del &xito en la consecucién del objetivo propuesto: es decir, el alumno ha de com-
prender que el aprendizaje mediante esta técnica supone un alto grado de logro en lu
consecucin de las metas, por lo que si el alumno compruebu que mediante este sis-
temuy se alcanzan importantes resultados pricticos verd yumentada su motivacion,

La asignacién de tareas

El estilo de asignuacién de tareas supene un paso adelunte en la progresiva
autonomia del alumno con respecto ul maesiro en cuanto al cimule de vuestiones
que suscita la realizacién del acto diddctico. El citado elemento liberador se produce
en el momento de ejecucidn de fa sesién y mds concretamente tras la demostracion
o explicacién propia del modeio de instruccitn directa.

35 precisamente en ¢l momento de iniciar la ejecucién de fa tarea cuando ¢l
alumno puede acometer esta seglin su voluntad. es decir inicia el movimiento cuan-
do To cree conveniente, lo realiza el nimero Je veces y el tiempo que el mixmo
determina y cesa dicho movimiento, también a voluntad propia.

Como consecuencia de la variante introducida se desarrolla en el alumno una
mayor responsabilidad, a la vez que supone una automotivacién ya que de cesta
manera se puede adaptar mejor a las capacidades individuales del alumno, de ahi
que constituye el estilo en donde comienza a emerger el aprendizaje individualiza-
do. Pero también el maestro se ve liberado de la tarea de dirigir los mowm:ento» de
los alumnos de maner‘.,“e’: :ahustiva, aplicando el tiempo durante el que ahora |
alumnos se autodirigen a efectuar correcciones individuales.

Et procedimiento por el que se meterializa el estilo de asignacién de tareas es
¢l siguiente. Los alumnos se relinen en torno al profesor para que este expligue ©
demuestre 1a tarea a realizar, a continuacién cada alumno se ubica en el lugar de lu
sala que prefiera y comienza a ejecular la tarea encomendada. El profesor se mueve
de un lado a otro de 1a clase, observa el trabajo de los alumnos y hace los comenta-
rios o correcciones que cree necesarios. Una vez finalizada la tarea para todos los
alumnos o una gran mayorfa se vuelve de nuevo al sistema de dispersién-reunitn.

Las tareas encomendadas a Jos alumnos pueden tener tres formas diferentes,
bien nna dnicn tarea para toda ln clase, o bien una seric de tareas encadenadas para

a la clas ambién uqa § e tarens donted unag, misig actividad gque son
toda I clase, o tamt )ﬁl‘gﬁé iZzado por: . él‘(_': 'l'—fec or Arberto urrubiartes Cerino

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx
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i
causa del andiisis de las partex de la materia de ensefanza con distintos grados de

diticultad, lo que permite una mayor individualizacién desde ¢l punto de vista del
rcndémiie'mo.

Las seriss de tareas pueden estar basadas en medidas cuantitativas o cuslitati-
vas, uih ejemglo de las primeras pueden ser el nimero de repeticiones en los cjer-
civios te fuerza abdominal, mientras que de las segundas podria ser la ensefanza de
las diviersas fuses del salto de longitud. Finaimente, hemos de indicar que el estilo
de asigniucidénde tareas permite su organizactén tanto en el nivel masivo como ea ¢l
indivi Jual, i bien precisa de [ madurez de los alumnos dado su grado de autono-
mia en e trabijo.

|

5. IC%S'H'ILOS DE ENSENANZA PARTICIPATIVOS

i

Son aguellos caracterizados por su tendencin a conseguir gue el alumno parti-
cipe adtivamente tanto en su propio proceso de aprendizaje como en el de sus com-
pafieros. La metdfora andumiaje introducida por Bruner sirve de fundamento a estos
estilos; ya que con ella se quiere significar el carécter de las ayudas (andamios) que
el maentro, 0 zn este caso sus compaiieros, prestan al aprendiz, y su cardcter transi-
torio. yv que los andamios se retiran progresivamente a medida que el aprendiz va
usumiéndg mazyores cotas de autonomia y control del aprendizaje.

Estos ettilos son adecuados cuando el profesor no puede atender a todos lox
aluimnos, en cuyo caso s¢ buscu la colaboracion entre ellos para que se observen y
realicen feed-buck inmediatos. De esta manera el ulumno se implicard en ei aprendi-
zaje de sus compafgros y ambos aprenderdn mds, a la vez que se pruduce una
muyor asuncifn de éésponsabilidad. Podemos distinguir la ensefianza reciproca, la
ensefdnza en pequefios grupos y la microensefianza.

i

5.1. ia ensefianza reciproca

E! estile que vamos a analizar tiene la peculiaridad en el momento evaluador,
que almenos parcialmente se encarga al alumno en lugar de hacerla el profesor. En

. ™ efecto, la esercia de la estrategia consiste en que los alumnos organizados por pare-
VX jas o tHos reelizan ia tarea encomendada por el profesor a la vez que corrigen sus

it

propios clefectos. Ciertamente, 2l estilo implica una distribucién de papeles de tal
forma lque misntras un individuo de la pareja ejecuta la accidn encomendada, e} otro
hace funciones de observacién y correccién para més tarde cambiar los pap:les.

|

s

El nicleo fundamental reside en el papel de observador © corrector ya que si
¢l alumno sabe detectar los errores a la vez que plantear las soluciones, es que estd
en la via de la plena asimilacién de la tarea enco.menduda. Por ello es muy impor-
tante que fos alumnos tengan hibito de observacién para jo cual se ha de fomentar
L atencion selectiva, asi la capacidad de andlisis.

Por su parte, el comportamiento del profesor s similar al (‘iei es’;tilo de asign;‘x-
cién de tareas, pues inicamente varfa en que el sistema le permite disponer de mas
tiempo para hacer una labor de cotrecciin, gue por otra parte h;} de recuer gxc!um-
vamente sobre los observadores y jamds sobre e ejecutante. Si bien, su trabfzjo en lu
tase preactiva debe ser muy elaborado definiendo clarumgznc iz%s observztcmncs cv?
cada una de las tareas, asi como los criterios de correccién o incorreccidn de lus
MisMas. ‘ - ‘

E! trabajo se puede realizar a través de una tarea simple, 1a ejec.umén de
varias tareas o utilizando el tipo denominado rarjeta de tareas, que f:onsmte en la
descripeidn por escrito de uny serie de tareas que ¢l alumno debe realizar, asf como
un espacio para evaluar la ejecucién de aquellas.

En todo caso, €l estilo que nos ocupi desarrolla el propio estatus gie los ;}lum-
nos. cada uno en su papel, a la vez que fomenta la colaboracién, aceptacién y

solidaridad entre ellos.

5.2. La cnsehanza en pequeiios grupos

Es una variaci6n del estilo anteriormente observado dirigida a la figura del
miembro participante. En efecto, {a constitucién dfﬁ pequefios grupos supone um
organizacién en la que més de dos alumnos se asocian para la prictica, observ‘alcctlc’)z
y correccién de las tareas propuestas, por lo que implica una mayor responsabilida
del alumno. ' N

£l estilo precisa qii‘é‘.];’i;ada miembro del grupo ostente un papel o posicion
determinada dentro de &1 Asl, por ejemplo, un miem_bro del grupo es el q?cumntc.
otro es e} observador, y un {ercero acta como recopilador de las ob.servat:lor.\cs. El
ejecutante ejerce dicha funcién una vez que el maestro la ha comumca.do, mxentias
que los alumnos con papel de observadores han de concentrar su atencién sob’re‘ 05
detalles de la ejecuci6n, para posteriormente comumcarlos a} ejfacutame. Por ultmTo
el tercer miembro registra los aspectos cuantitativos y cualitativos de las observa-
ciones. ‘ N

Es notorio que con el estilo descrito se desarrolla el sentido de la responsabili-
dad en los alumnos, a la vez que se progresa.en el autoconfro!' Pero no son estas sus
Gnicas virtudes, ya que la promocion de la comunicacién interna, asf como {a capa-
cidad de anilisis, son aspectos tanto o mis importantes como los anteniores.
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i Finalmente, ey preciso comentar que el estifo de constitueidn de pequeiios
grupos es muy aconsejable par.. clases numerosas que cuentan con instalaciones

redicidas, ya que la divisién en pequefios grupos supone la utilizacién de menos

mut#riul, a la vez que una participacién mds activa,

{
5.3, Microensefanza

Basada en la misma filosofia que los anteriores estifos, la microensefianza
congiste en una organizacion alrededor de un ndcleo central integrado por unos
cinto o seir alumnos a los que el profesor tronsmite la informacién objeto de upren-
dizatje, usf como otrog elementos organizativos (distribucién, errores, refuerzos, ete.)
pard que esos u su vez actden de la misma forma con ef resto de alumunos, El profe-
sor se relaciona con los alumnos mencionados y ellos con el resto de la clase,

Los slumnos transmisores pueden participar con el profesor en la prepuracién
du Tas taress, asf come introducir variantes y retroalimentar ¢f proceso a través de
comentarics criticos sobre la ejzeucion de la sesidn. Asimismo, participan activa-
mca?te en el proceso de evaluacidn,
| -
]

6. ESTILOS DE ENSENANZA QUE TIENDEN A LA
{INDIVIDUALIZACI(’)N

Son aquellos que giran fundamentalmente alrededor del alumno teniendo en
cuentz los diferentes intereses, el~distinto ritmo de aprendizaje o los niveles de apti-
tud] A través del trabajo individualizado se intenta producir en el alumno una mayor
moiivacién mediante la propia evaluacién y toma de decisiones. En este sentido
podemos distinguir los siguientes estilos: el trabajo por grupos, los prograinas indi-
vidbeles y la ensefanza modular

|

i

6.1. El programa individual

Supane el méximo de individualizacién de la ensefianza. La lubor del profe-
sor es indirecta ya que cada atumno sigue su programa de forma independiente. De
nuévo el elemento distintivo més importante de este estilo de ensefanza ¢s el relati-
vo 1 ld evaluacién, ya que esta pasa de efectuarla el compafiero o el profesor a ser
realizada por el propio individuo en una tarea de autcevaluacién,

La mecdnica organizativa consiste en la elaboracién de una hojas de observa-
cidn y deseripcidn de tareas a realizar, en donde el alumno anotar el trabajo efec-

|
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tado. Los modelos operativos pueden responder a distintos programas como son
aquellos de naturaleza cuantitativa, caracterizados por repeticiones, ntimero de
series, etc. y los de tipo cualitativo, en donde el alumno ha de seguir criterios de
esta naturaleza en la ejecucion de lus tareas, también existen jos de cardcter mixto
que son una combinacién de los anteriores.

Con caricter generul, los programas individuales han de tener un proposito
especifico, a la vez que permiten un elevado grado de independencia en la gjecucion
de las tareas. El progreso visible sirve como permanente motivacién del alumnc,
que por otra parte sirve de liberacién al maestro de algunas tareas.

6.2. Trabajo por grupos

El estifo de trabajo por grupos se utiliza para hacer una individualizacion de
la ensefianza por niveles de aptitud, a cuyo fin se ha de efectuar una evaluacidn ini-
cial que determine dichos niveles. La estrategia supone una mayor interaccién etre
los componentes del grupo, que légicamente disminuye entre los individuos de gru-
pos distintos. Ahora bien, el indicado déficit puede ser compensado en parte reali-
zando en comdn algunas actividades de la clase como Jas relativas a la animacion o
vuelta a la calma.

La organizacién de la clase desde este estilo se ha de hacer instrumentando
hojas de tareas para'los diferentes grupos. que han de estar ubicados en diferentes
dreas espaciales para no crear interferencias. Por otra parte, la individualizacién por
niveles permite al profesor una mayor concentracién en las tareas especificas a
ensefar, a la vez que promociona una mayor responsabilidad del alumno.

-

6.3. La ensefianza modular

Reidne todas las caracteristicas del trabajo por grupos, diferenciandose tan
s6lo en que el alumno puede elegir entre diferentes actividades, optando el alumno
segin sus intereses. Puede resultar un estilo eficaz cuando coinciden en la sala o
gimnasio varios profesores y alumnos, o que permite el reparto de actividades.

7. LOS ESTILOS DE ENSENANZA COGNITIVOS

Estén basados en la psicologfa cognitiva a partir de las investigaciones de
Bruner, Piaget, Vytgotsky y Ausubel, si bien, podemos encontrar antecedentes
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remetos en Socraes, Rousseay, Dewey y ¢l Movimiento de la Escuela Nueva, Fren-
te al aprendizaje epetitivo y reproductor intentan estimular un aprendizaje uctivo y
stgnificativo a través de Ja indugacion y la experimentacién motriz, lo que traslada
fu toma de decisiones ol ulumno tavoreciendc los procesos emanciputorios.

Este tipo de estilos basados en el andumiaje piginas ateds comentado lratan
de crear aribientes educalivos con caracteristicas tales como: a) integrar al alumno
desde el pqincipiocn in realizacion de ia rareq; by proporcionarle un nive! de ayuda
que se uiu:lh: u las dificultades que encuentre y o os progresos que realizag ¢ ofre-
cen una ayudi wmporal que van retirundo progresivam:nte; d) sitdan la influencia
cducativa dn fa zona de desarrollo proximo en rminos vygotsk yanos. '

Los estilos cognitivos se muestran especialimente aptos puara el aprendizuje de
wreas abicttas, habilidudes bisicas y genéricas, situnciones tdcticas o squellis otras
yue im'pliqLcn expresion corporal, Asimismo, resultan mds indicados pira tareas de
tHpo indiviquuﬁ yue colective,

|

|
|

7.1. El descubrimiento guiado
i

Si algo distingue el estilo que estudiamos de los demds, es ta profunda rela-
cign que estableceentre actividad fisica y cognitiva, de tal manera que cn €1 adquie-
re especial relevarcia la globalidad de la persona, demostrandose una vez mds, que
no tiene sehtido 1 distincion entre actividad fisica e intelectual. Asi, ¢l descubri-
miento guigdo es el primer estilo que corporiza un concepto.

La estrutegia estd basada en 1o que Bruner llama disonancia cognitiva, es
decir, la pet{turaacﬁn que en la funcién cognitiva cren Ja necesidad de procurar una
solucién que sélo se verd satisfecha en la accién de buscar dicha solucién. La diso-
nuncia, por tanto, induce al alumno a un proceso de investigacién que desemboca en
el descubrirniente de acuerdo al siguiente esquema:

investigacion —— Descubrimiento

Disoriancia cognitiva

El dedeubrimiento guiado ofrece la caracterfstica de la dependencia que existe
entre la respuesta que sc espera del alumno y los indicios que el profesor proporcio-
na. El profesor jam4s da la respuesta, por ello es preciso realizar diversos ajustes

lingiifsticos a fin d2 conducir al alumno’por el iter adecuado a la m:ta que se persi-

gue utilizando preguntiss sobie las respuestas de este.
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ne lo que Piaget llama internalizacién de los datos, esto es, que el alumno obtenga
una respuesta que le pertenece por haberla descubierto él, lo que crea una relacién
mds intima entre el alumno y el tema.

La puesta en accibn del descubrimiento guiado consiste en definir el tema
objeto de aprendizaje, para acto seguido fijar la secuencia de las etapas de forma
que conduzcan ordenadamente a ia solucién final. Cada paso est4 basado en las res-
puestas dudas el paso anterior, lo que suponen que los indicios se formulan en
forma de preguntas, debiendo ser cuidadosamente preparadas. Tal configuracién
estratégica denota una estructura interna de la materia objeto de ensefianza. Por otru
parte, los indicios mencionados deben sugerir ¢l minimo de respuestas posibles a fin
de no dispersar las direcciones de bisqueda dei alumno,

Por tanto, el profesor prestarf especial otencién a la direccién de las secuen-
cias de los pasos, a la dimensién de cada paso, a la interrelacién entre ellos, y a la
velocidad de la secuencia. La evaluacién se produce de manera inmediata a medida
que el alumno va dando las respuestas intermedias y la solucién final.

Este estilo es muy aconsejable para que el individuo descubra determinados
conceptos bisicos de movimiento o principios generales que resulten de aplicacion
a situaciones similares 1o que le capacitard para ser eficaz en ellas.

7.2. El éstilo de resolucién de problemas

El estilo de resolucién de problemus significa un paso mis en la profundiza-
cién del descubrimiento guiado, pues mientras que en este Gftimo la esencia estd
constituida por los indicios del profesor y las respuestas del alumno, en aquel se
pretende que el alumno encuentre por sf mismo la respuesta con total independencia
del profesor, por lo que el proceso heurfstico es completo. De ahf que este estilo
represente el nivel més avanzado de los estilos de ensefianza, pues tan sélo se tiene
la dependencia del profesor en el disedio de Jos problemas.

La estrategia consiste fundamentaimente en la bidsqueda de alternativas para
la resolucién de problemas motrices, estimulando asf la creatividad del alumno, lo
que significa para él una gran independencia con respecto al maestro. En conse-
cuencia, es fundamental una buena seleccién de los problemas a resolver, de tal
manera que sean relevantes tanto desde el punto de vista de la materia, como de la

preparacién y experiencia del individuo o grupo.

La ejecucidn de la estrategia supone que los problemas planteados deben
ajustarse a la experiencia, disposicién e interés del alumno, esto es han de ser signi-
ficativos, ya que el propésito de resolver problemas no es la repeticién de respues-
s conocidas de antemano, en tal sentido el profesor debe saber el grado de domi-

| Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
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G{ E! profesor debe esperar que la respuesta surja del propio alumno por lo «que
" Cyson precisas impoxanics dosis de paciencia, a la vez que un adecuado control del
> profesor sobre las respuestas posibles. Asimismo, 1as respuestas parciales suponen
i un aprendizuje reforzado que se fundamenta en el esquema est/mulo-respuesta-

cefuerza, Lalcircumstancia de que el alumno descubra una respuesta adecuada, supo-
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nin de sus alumnos para ajustar adecuadamente una serie e problemas en donde la
solucidn nunca debe ser conocida por los alumnos.

El csLiIo se pone en marcha mediante la presentacién del problema a Jos
alumnos, a llo que sigue una fase de actuscion individual de estos de acuerdo a su
rmo y ca[?ucidml, para mds tarde habilitar un tiempo de reflexidn y aclaracién
sobre 1u naturalez: del problema, asi como de espera para la toma de decisiones,
finalizando ‘con el momento de refuerzo de las respuestas positivas Ge los alumnos.

A medida gue este proceso avanza el alumno alcanza un mayor nivel de indi-
vidualizacion en tedos los aspectos, ucrecentando su capacidad para enfrentarse a
nuevas situpciones y resolver los consiguientes problemas que surgen durante el
perfodo de aprendizaje. siendo cuda vez mds auténomo.

Lu ensefanza de los deportes colectivos proporciona muchas oportunidades
pura el empleo de este ¢stilo sobre todn en aspectos relacionados con la tictica y la
estrategia, va que la esercia de un tema de dicha naturaleza es 1a de ser problemdiico.

|
. i .
8. ESTII%OS DE ENSENANZA QUE PROMUEVEN LA
CREATIVIDAD

Estos Ls\ilos se han experimentadn muy poco en Educacién Fisica, si bien sc
distinguen ﬁaor el carficier incomplelo y abierto de las experiencias, asf como e!
papel activo que bs alumnos desarroltan en la exploracion. Su objeto s el de
fomentar la ’ibenad ya sea en relacién a la libre expresién de! individuo, 1a creacién

de nuevos :qovimiemos o la innovacién tanto para alumnos como profesores.

Especialmene significativo, desde una dptica de reconstruccién del conoci-
miento, por;lo que resulta uno de los posibles objetos de este estilo, es ¢l pensa-
miento divergente, caracterizado por una mayor fluidez de movimiento ya sea
expresivo o] asociitivo, una mayor fiexibilidad del mismo manifestada ¢n una
mdyor oapaﬁidad d: adaptucidn y espontaneidad y en definitiva una mayor origina-
lidad motriz, o
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9. RECAPITULACION FINAL

Los estilos de ensefianza han recorrido un largo camino en su conceptualiza-
cién, pues nacidos en el 4mbito de la enseflanza eficaz del paradigma proceso-pro-
ducto han demostrado una gran potencialidad de cambio como lo demuestra el
hecho de haberse alojado con total naturalidad en ot-o paradigma, cual es el corres-
pondiente al pensamiento del profesor.

Por tanto, ya no se busca cual es el mejor estilo de enseiiunza, ni se pretende
recorrer progresivamente un conjunto de ellos para desembocar en el mds liberul,
sino que de manera distinta el estilo o quizds mejor dicho los estilos o retazos de
estilos mezelados se ordenun a la consecucién de los objetivos educativos 4 cuyo tin
todos estén en pié de igualdad,

En este sentido en lu dltima década un gran ndmero de estudios en Educuacién
Fisica®®® hun adoptado el modelo ecolégico de andlisis de tareas, lo que ha ayudado
a comprender de forma més completa el pensamiento y la conducta de los alumnos
en el 4rea de Educacién Fisica. A tal efecto, han considerado el contexto como ele-
mento principal, profundizando en c6mo el estudiante percibe lu responsabilidad
cedida por el profesor lo que se plasma en el concepto fundamental de negociacion
a través del cual profesor y estudiantes confrontan sus perspectivus durante el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje.

En orden a la mencionada consecucién de esos objetivos educativos pretendi-
dos resulta especialmente importante tener en cuenta el significado oculto de cada
estifo de enseflanza, de tal forma que hemos de comprender que los mencionudos
objetivos no son exclusivamente de cardcter técnico en torno al movimiento, sino
que antes bien son holisticos o globales recogiendo las distintas capacidades perso-
nales, por lo que cada estilo de enseflanza traslada un mensaje sobre dicha globali-
dad con independencia de su intencionalidad técnica.

Es asl, por tanto, como los estilos de ensefianza se constituyen en elemento de
intercomunicacién entre diferentes paradigmas educativos, pues nacidos en un con-
texto eficientista representado por el paradigma proceso-producto tienden a incardi-
narse en la actualidad en las mediaciones cognitivas interesadas en averiguar qué
pasa en una clase y por qué pasa.

;;; © Los estilos creativos se materializan & través de un momento inicial en donde

-5 el profesor Jﬂce que los alumnos describan 'a situacién tal como la ven para mds

b tarde remodelar el movimiento de acuerdo a las diferentes analogias que son sugeri-

i das por el propic alumno. Por tanto, el profesor ostenta un papel muy limitado de
tan séio estrnulo y ayuda hacia el alumno.

288. Ver Sicilia Camacho, A.: Evolucidn del conocimiento escolar..,, op. cit,, pp. 182y s5.
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Capitulo U1 7

La diversidad de aprendizajes

. ENSENANZA Y APRENDIZAIE.
. MODELO DOMINANTE,
. LA DIVERSIDAD DE LAS MANERAS DE APRENDER.

. LA DIVERSIDAD DE LAS ADQUISICIONES O DE LOS CONTE-
NIDOS DE LA EDUCACION FISICA.

. LA DIVERSIDAD D EVALUACIONES,
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a

“Aprender conyiste en atravesar”.
M. Serres'®

1. ENSENANZA Y APRENDIZAJE

Al empezar este capitulo, algunas preguntas vienen inmediatamente o la mente,
SQud hacemas nosotros para gue fos alumnos apreadan lo que queremos ensefiaries?
STenemos fa sensacién de poseer uni inetodologiu particular, de utilizar estrategias de
cnseiiunza que nos son propias o, por ¢l contrario, pensaymos que los profesores hacen
odus fo mismo? Esta metodologfa ¢podrefamos deseribirla sumariamente o dur sus pun-
fos mis significativos? Los alumnos mistmos, gestdn informados sobre el método ulitiza-
do o 1 veces tienen ocasidn de discernic algunos aspectos de €l con motivo de activida-
des o acontecimientos destacados?

VO, Serres M., Discurso post doctorado honoris enusi, Universidad catdlica de Louvain, revie
Lemeverin, feb, 1992, po XHIL
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Pero, (dénde e.\;lé el aprendizaje? (Cudl ex nuestra visidn de la actividad de Jos
s Una vsionidicordmica? Los alumnoes (hacen o no hacen fos que les pedimaos,
sduta los eritefos preseritos o no, estin por la lsbor o estdn distrafdos con otea

Por el comtrariol  podenos nosotros comprender cone etamente Ly diversidad de
eraciones matrides y mntales que efectdan los alumnos cuando se esfucrzan por
s tareas propaestas?  Les ayudamon o veces ochablar de lo que viven can lox
caras MMGtores qug fes paremos en el gimnusio o en el cumpo de deportes?

fncluso tris un tempo fe reflexion, no es seguro que sea tan Feil imaginarse asi
wiumbres de cmjcﬁunz:., Y puede gue hubiera adn mis dificultad para describir
vaprenden fos aldminos. E1 profesor en actividad cuenta con raras ocasiones, como
aarfa de j(wcncs]i'ummr- profesares a o lurge de sa farmacidn, de poder verse tras
shadidn de alguna de sus prestaciones.

Una de fax inteaciones del presente capitalo, comuo det conjunto del libro, por otro
es de dejur i rcl;‘icxi('m del lector, no ya una metodologia Hista para usar, sino
cncins capaces de despertar su vigilancia respecto a sus propios comporta-
tos de ensefianza, asi omo a los de sus alumnos, ¢ inciturle con cllo a realivar
as xperimentacjones.

A cste reapectod b experienci sigeiente nos pareee reveladora, En unas sesiones
mneidn en ITICI(LHUIU‘:‘I‘I de fa edueacion fisica, se prdic a los participuntes que
s esyuematicimaentepor exeritu, o pariin de on extencto deosesidn gue acababan
suahzar, fas diferentes eapas por ks caales acabihan de pasar Tos ahennos en sus
whizges, intentanda precsur L naturideza de so actividad, Fue grande b sorpresa
star que lu aryorta de dlos se expresabun en wérminos de ensefanza, Lox denis,
womEICrasea. e capases de distanciarse deosus preocapaciones de profesor para
wode Tos alomnas que estdn aprendiendo, Para Ia mayocfa, habia coma una

Fusidn entre uprcﬁdim_ic y cnsefunsit,

De mnent andlppa, mngue Tas publicaciones relativas ol pedagopin de Tas acti-
los muteives?T ubundi cyvonsidernviones rebativas i I oficacia de fa ensefianya, ef
dizje es objeto Ue wni mayor discrecion. g @Qué ex aprenden, y qué apreader?”,
ooy ('uudinncn!m de braceidn dididetiva, rarimente estdn defindos, gue

oo sl pregunta Tuers superfua y no debiera paicarse, conm

tos sepaimos, B
solo esistiors umidricn manesu de aprender: ague se adaplica a

i todi evidene
o habitial de ensenar
Aborit bien, endeiunzs y upreadizaje son fendmenos muy distintos que pueden
cner estrechus relaciones, Pari LML De Kotele “existen mchas ensefiansas Yo
oy eprendizajes T rentarcands con osta frase gue en i relacidn pedagogica hay
sabidudes muy digtintas eee conciernen a personas diferentes,
- il eprendizaje es o actividad del altimno que se lransforma ¢ s misteo o
partiv de lo qite ox ¥ 1 1ravés del conjianto de experiencias que tiene gue vivie®,
|
) j
SN | .

i . .
97, Sicdentop 1., f\"* wenere @ easeigner D éduegiton physique, Montread, Gadtan Morin, 1994 -

VML il .
98, De Kewle LML Quell: Tonnation pour demain?, Revue Louvain, Loavdin-la-Newve, enero
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! |
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~ “La ensefianza es la actividad del profesor que interviene de manera organi-
zada para faverecer el desarrello del alwmno, v ello dentro de los limites tem-
porales y materiales con los que debe obrar”?.

En otrus palubras, corresponde al profesor disponer un entorno {isico y social pari
crear para el alumno ocasiones de compromiso y aprendizaje.

Corresponde al alumno adaptarse a su maners a las situaciones asi creadas con
vistas o apropiarse de nuevas competencias. Pero en la prdctica, lus cosas estin lejos de
ser tan simples: dificultad pary hablar del aprendizaje, confusidn. desconocimiento del
problemu... Necesidad, pues, de delimitar mis de cerna lo que puede ser para el alumno
“aprender en educacion fisica™,

El término aprendizaje tiene un doble significade:

- Por un lado, el proceso que et alumng sigue cuando est4 aprendiendo.

= Por el otro, lo que aprende, lo que adquiere.

Estos dos aspectos son os que se abordardn sucesivamente; pero antes se impone
ung corta explicacion.

2, UN MODELO DOMINANTE

Una anplia investigacion de oadilisis de o ensefanza fue llevadi o cabo en la Uni-
versidad de Louvain-li-Neuve de 1985 5 1992 buajo kx direccion de los profesores Swalus
¥ Renard ™, Esta dio fugar & una observacidn sistemstiva de sesiones de educacion fisica
dadas por 124 profesors y profesores de primaria y Y5 de secundariy, que constituiun una
muesten representalivi de Jos profesores de educucion fisiea de Ja Bélgica francdlona, « lo
que se aiadic el estudio de un grupo de 32 profesores seleccionados pur expertos que os
vansideriron profesores elicaces, Conviene destacir que ef andlisis de I ensefianza ticne
con Tinalidid objetivir, desde un punto de vist cuamitativo y cualititivo, lo que ocurre
on realidud en Ta vida de Jox grapos-clases. Su pretension no es tanto dur respuesias,
madetos de comportamiento, como mids bien “indicadore.” que inciten a la reflexion y
a la superacion de dicha realidad!?,

El andlisix multidimensional posterior a estas observiciones se centraba on los
contenidus enseitados, Ty presentacian de lox objetivos al inicio de lu sexion, 1 present-

9, Gagnon G, Guide pédagugiyue - primaire - éducation Phsiue, Quebee, Direction pénd.
rale du ddveloppement pédagagique, 1983, p. 14,

100. Swalux P, Carlier G.. Florence L. Renard 1Py Seheill A., Regards sur ) éducation physi-
e = amdyse de son enseignement i deole primaire. Louvain-la-Neuve, Ciaco, 1988~ Renurd y ol
Analyvse de Uenseignement de 1'éducarion physigue an secondaire, Unitd EPDM. UCL. documento de
investigacion no publicado, Louvain-la-Neuve, miarzo de 1992,

161, Florence J., Dawance V. y Renard 1.P. La présentation des exercices dans animation de la

séanee déducation physigue au seconduire, Reviee de { Echecaty it
pRyHA Dig(ltxglfz‘z; o E)Eé‘r‘:”f‘g.’c’,’?‘ﬁ%‘é blr"A%E}',Pcl)’ ThrfubfiHed Ebrino
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de fas tareas, el ,!r'ee_ hack, ¢l tiempo de actividad, las aportaciones tedricas, la satis-
G delos alumnos y las elaciones entre estos diferentes pard netros.

Del conjunto dic exta 1avestigacin se extrae un modelo dominame de easeiunza-
adizaje, modelo gue parice solidamente ancludo en las costumbres y del que pode-
supunier que cofistituyc un frene & la renovacidn de las opciones y las pricticas
pdgieas. La inménsa myyoria de profesorus y profesores, de pnmaria o secundaria,
o una mctodolégin de la ensefianza esencialmente descriptiva y prescriptiva,
1o poco pie a ta Iniciativa ¥ la creatividad de los alumnos, a sus capacidades de
‘nder por si mismos o entre chos.

Sipuiendo estelmodele, lus tareas son descritas y explicadas con ciertos detatles
Herios) necesarios para na buenu gjecucion; seguidamente, son reatizadas siguien-
arius normas de duoucicn o de ndmero de repetiviones. wdo ello acompadado de
cdutorion de los puntos importantes y de correcciones en funcion de los errores
ceudus. M. Pidrom da ura acertada imugen de exte modelo dominante y, con eho,
4 definividn de IJ que exel aprendizuje. cuando dice, u propdsito de los Jeedbacks,
son indispensublds con vistas o “.repefir los compaortaimientos molores correctos,
mar los comportumienloy incorrectos y tograr los resultados esperados PIid
er, por su paste, ohserviiun esquemit de easeiianza idéntico, hustunte rudimentario,
lifien de “cldyico v peca Jiversijicadn 19 entre Tos estudiantes de 2.° curso de
aeidn para el profesoraco de eilucacion fisica que participaron en un experimerto
Cel electo de lus fivro-unseianzas, y cso incluso antes de que hubieran ensefiado o
o informacioney en ol marco de ejercicios diddetichs, b Mursenach, por su parte,
ire una sepunda caracteristicn imponante de este modelo cuando dice, en la con-
W de sux investigaciones, que ki pricticn {por ejemplo, ¢l voleibol, los salios gim-
“os. tad tipo de natacidn.) ey awomdticamente dividida en un cierto nimero de
oy emsedables” o purtiv de we enfogne analitica qoe se concentea en fos elewentos

snediciamenie visibles ¢ discernibles ™%,

Este modelo s en deintivie el de wna transmision de las materius mediante el
dicionamiento operante, medianie un aprendizuje totdmente dirigido y (supucsta-
o sinerror que J.Stordens describe asi'% el profesor
L Divide los cottenides en untdades suficientemente peyguedas para que sean de

may il aceeso,

Propone parsjeads wnidud un ndmero clevado de cjercicios para (ue un meca-

pismo (refle o condicionudo) se instaure, y

Pasnt Tinalmente . b situaeion compleji esperando gue i prayoria de alummos

‘
paedzt insertar las panies en el tado,

—

s

NS .

103 Prtrnn M, fiaseignesand des wctiviiés pliveiques of .\‘/mr}inw - Phxervation el recherche,
Wi de Litpe, Litge, PIR6, 13 Y8, .

03, Carlier C., Ndiskens By Solerl Pl Spéeificiid du miceo-enssignenent dans Pappreatissape
IOURHNI d'cn\\‘cim\n;lncm Koy de E D atfon Phvaigaie, §idpe, Vol 25, 301985, po 36

nd, Marsenueh o e pement de TEPY dans bos colléges. Les probidimes des contenus, ot
et p\.‘l‘,\|)\f€&i\‘c!«‘. L‘!L: FEuseister Uécation phyyigue of spervtive, Bdit. AFRAPS 1994, p. 54,

HI% Stopdonr 1, !Ci!wmrwnmm apprrendre, el P Boeck Univessnd, B2 pp [y
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En cuanto a la naturaleza de las materias ensefiadas en este modelo dominante,
los resultados de la investigacién coinciden con las conclusiones de la reciente evalua-
cion del estado de ba educacién fisica en Quebec al sefialar que “se dio una imporiancia
exagerada a las téenicas deportivas v tos determinantes de lu condicion fisica en deiri-
wmento de los necesidades del individuo ™',

3. LA DIVERSIDAD DE LAS MANERAS DE APRENDER

El pertil que se extrac de las recientes investigaciones sobre lu eficaciu de lu ense-
funza puede resumirse como sigue: “Cuando el profesor interviene activamente, los
alumnns se comprometen de mantera constonte en lus treas de aprendizaje ™, Resuls
evidente que existe un vinculo entre lo que hacen los alumnos y fu manera como ensefia-
mos. Por asi decirlo, aprenden como nosotros ensefamos.

Es otra achiracién, un punto de vista complementario, lo que queremos aportu
planteando dos tipos de preguntas como punto de partida de nuestra propia investigacion
pedagdgicu.

~ &No serfa mids conveniente enseiiar como los alumnos aprenden?
- Pero, gaprenden todos del mismo modo?

3.1. El aprendizaje natural

Tmaginemos b sitvacion de observacion siguiente, de la gue cada uno podiid
reconstegir el experimento: un grupo-clase de entre Jos mejores, en el que L mayoria de
wmnos estin disponibles, siempre o lu espera de algo, y al que proponemos una turca
nuevit, del tipo que podemos encontrar, por ejemplo, en el entrenumiento de tos porte-
ros: Se trata de un “lanzamiento de balion seguido por una voltereta hacia delanie que
qmplice wa pérdida momeatdnea del contacto visual y lwego por una recepeion anies
de yiee el bulon togue el suelo™ (figura 1),

Sdlo se hu dudo I finalidad de Ja tarea con un esbozo de demostracion. El prote-
sor precisa que no aportard ninguna ayudu a la consecucion y gue dentro de cinco minu-
tos evaluari lo que cada une haya podido realivar. -

100, Laveair de 1'éducation physigue - Le remps de Pengagement, CEEPQ, Quebec, édit
U impulsion, 1994, p. 7.
107, Sirdentop D, n;; citop W
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Figura |

()m observinos hthituabinente en fos alumnos motivados uumdn unn mishio,
i de nb\uv‘w\dm, wr ha desentendido de Ja voluntad de inftuin, del desco de
Clos alumnos 1edo o cue deben haeer pard lograrto?
Ante uia difivtltad naeva que fes interesa, los alumnos pueden manifestar todo
de comportatiicntos eisu bisquedis de adaptacion a esta sticion,
Vemos cotna emipiezan i probar o hacer intentos ¥ errorey”. Unos (racasan
pletimiente. ya seit purie Fanzan el bulon directamente hacia atrds (lo que no tene
anorinal dada L salida hacin debute exigida por I valteretd, yi sea porgue te-
stpsiindo tarde para wrapa el hulon. Con otros, sentimos que conseguinin con
srte rapider \.\m coord mcion. B incluso habri dos o tres que, tras un tiempo de
cntradion, o h.ﬂ];.m togrado vinsi o fa primera, Bx o que Humumos aprendizaje ins-

' u|€

weny o por ensighi "
e hechu, wﬁ estos arimeras intentos Tos alumaos no hacen sino deséabrir s
fad Lo dan fi vecha, micntras que sélo tenfun una iden, um imagen gracias 3 ks
waniin del pmw\m adeiinos caliliear esta actividud inicial de “esploratorio ™. .
Jouleh subraya J interds que suponc 0o escamoiear esta fase deinentos en L suedi-
o yue el sujeioe pvdm comprendes mejor y tratar mejor las posteriores informaciones
wionandalis con su propia experieneia y no con la de los demis'™,
Pere muy promo, si b motivacion por lograr tu finalidud se mantiene, las cosas
cronarin. Algenos slaranos hun comprendido gud les impide logrardo. Por cjemplo,
i n.i bl en direecion equivocadin entonees vemos como o mientan dos veees
de Tanzar cdme otras mivan el punte donde quieren que Hegue el baldn. Otros
e hacer witg voliereta nis ripidis otros, levamarse mds aprisa... Nuturalmente,
vesio ae o u.;l:/’m wodes ol ver, Podriamos avanzar que ras up periodo de expen-
acivn iy plobhl, en d gue leaenadn ded sujeto se i en Ja Hnalidard, siene un

— |
% |

OGN L el b Ver s e s i e cenent Do, Pare, BEE PO 1T
t
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segundo momento en el que esta atencién se desplaza hacia ciertos medios que le permi-
tan progresur en lu realizacién de esta finalidad. Los alumnos que han visto en ellos mis-
mos o el entorno una causa de sus fracasos, intentan, de hecho, actuar sobre ésta, Actuan-
do asf, experimentan una capacidad, muy propia del hombre, de analizar una
situacién, objetivar y organizar las condiciones del aprendizaje en curso'®.

Mientras éstos realizan este avance en el aprendizaje, otros més lentos o menos
curiosos, puede ser, intentarfn imitar a aquellos que, cerca de ellos, lo logran més ficil-
mente, ¢ incluso solicitardn explicitamente informaciones deseando que les digan lo que
tiencn que hacer,

Finalmente, en esta clase, que algunos calificardn de idea] pero que todo profesor
ha encontrado como minimo una vez en su vida, podemos ver adn dos cosas que no son
raras cuando reina un espacio de “libertad para aprender’; algunos, sin duda entre los
miis comunicativos, uportan espontdneumente su ayuda a fos demds y otros, mds imagi-
natives, superiardn y modificardn fa dificultad inicial afadiendo una notua personal o upli-
vindola a una nueva situacién: por ejemplo. fa misma tares pero con voltereta hacia
atrds, o dentro de una carreri..,

IZn resumen, aprender puede ser para of alumno:

Explorar, experimentar, ver, descubrin

Fmitar, solicitar Informacion.

- Modificar ¢l plan de accidn,

Ayudar, connunicar sus soluciones.

Imaginar respuestas nuevas, trasladar lo adquirldo a otras situaciones.

i

i

3.2. Del acondicionamiento al aprendizaje diversificado

Como hemos visto, existe un madelo dominante gue se impone verduderamente o
las prifcticas de ensefianza y que, por i mismo. no puede satisfucernos. En efecto, este
madelo implicito limita Jas posibilidades de accidn del alumno sobre si mismo o su
entorno. Estd confinado @ un papel de gjecutante. el que consiste en reprodueir y repetir
fo que ha sido preserito con vistas a realizar la tarea ensefiada,

Por otro lado, In simulacion que ascabumos de hacer ha permitido el esbozo de un
método mis autdnomo, mils espontineo, en el que ¢f aprendizaje se desarrolla por des-
cubrimiento, por resolucién de problemas, un método que toma su tiempo, gue iacepta
el error y ha divergenciz en las realizaciones.

Estamos, pues, en presencia de dos modelon distintos, aparentemente inconciliables,

W, Buytendyek VI, Attitides er mouvements, éaie fonctiomielle du moavement humain,
T, Pesclbe de Broawers, 19587, pp. 378-379,
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Pero al proponer al lecter un enfoque metodoldgico que pretende ser onginal en
paracidn con el modeto dominante, la intencion afirmada aquf no consiste en abso-
en querer reemplazar ua modelo por otro, sino en intentar ampliar los horizontes y
cunpos de intervencidn, y del profesor y los alumnos, La que preconizamos es una
adolopia ablertay flexible: esta metodologsa explota la diversidad de las maneras
wrades de uprenddr, poro al mismo tiempo incluye, segin las necesidades, métodos
directos y mils p}'escriplivns.

Si, ademis, lo observamos mix de cerca, nos duremos cuenta de que o} scondicio-
sente operante en su fogica de eficacta es un modelo exclusivo gue no puede conte-
el dcscuhrimicmb y qug. fundamentalmente. no puede tolerar ni la diversidad ni el
revisio yue geneta cierta libertad, Por el contrurio. cuundo dentro de un proceso de
AUbrH O por &mrtc defos alumnos, entre ¢los o con Ta ayuda del profesor, estoxs
sros han visto una ruevs condicion de logro. dsta pars ser utilizable. deberd Hjarse
caarmente mediante el rigor de lux repeticianes v de una atencion selectivi, Ade-
Caleanos alumnos piden ayuda. En esie sentida, L aportacion de ana intervencian
clu puede dcsnlm‘;m‘ur an situacion y por clo jamids deberit ser excluida,

Lo delinitive, aprender es siempre intentar solucionar fos problemas gque
e fahabilidad que queremos adquirin Incluso cunndo se trada de imitar una
o muy teenificadi, para el alumao sientpre hay problemas que resolver: por 2jem-
chdel puse de ua reprodueeiin sineromizada de Lo que hace ef profesor iuna reali-
son intgriorizaday, swtdnoma: o ¢ de laintegracion de b parte automatizada en la
lidud del gesto, Bero seacual sea i sitseion de sprendizaje, ki cuestion eructal gue
npre duebe pkmlc;{rsc ex. @ nuestro entender:

!
i
T
s

«Por dinde cmﬂeznr.
2 Huy yue dar o los alumaos ks respuestas correcias en seguida?
SO por el conteario, dejar gque primero o intemten por si mismos y que con cllo

acepten los errores?

(

i}

J :

”' Aprendizaje

Guiud(i Por deseubrimiento
H

— Paor descubrimienio guiade

»
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Resulta muy evidente que ciertas adquisiciones, como las téenicas de ayuda o
scguridad, como el trabajo de la flexibilidad... exigirdn siempre un enfoque inmediato
que serd directo y de naturaleza prescriptiva. Pera fuera de estas situaciones precisas
nuestra opcién fundamental es dejar jugar u lu experiencia personal inicial y los pmcc:
sos nuturales que de ella derivan. Ex, pues, el aprendizaje “por resolucion de proble-
mas” el que serd permunentemente la buse de nuestra reflexicn metodoldgica. Pero oy
mditiples exigencias inherentes a la vida de los grupos-clase impondrdn al profesor
organizar, estimular y mantencr estos procesos de aprendizaje auténomo dentro de un
proceso que Gricumeate puede ser mixta, es decir. por “descubrimiento guiado”.

4. LA DIVERSIDAD DE LAS ADQUISICIONES O DE LOS
CONTENIDOS DE LA EDUCACION FiSICA

Siaprender tumbién ox adyuirir, ex conveniente preguntarse yué pueden aprender
fos aluninos, o deberiun uprender. en educacion fixics. Es pregunta aos sumerge en o
problensitica de fos contenidos ded curso. es decir, de sus objetivos y sux pr;iclicou& Nos
flevaa otra pregunta, ¢ De dénde vienen tos ohjetivos? A partie de qué se elaboran? /\
partir de taxonomius o clasificaciones de cualidades y cipacidades susceptibles de :Acr
desarroludas? (A partir de un andlisis de las actividudes ensefadas? Sin dudu (lluu;l;r
extos dos polas son dignos de interés y no dejardin de intervenir cn of aspecto mis (;pcru:
cional de T adyuisicion. Como ocurre con a autonomia de la persona y el aprendizuje
por descubrimiento, aguf tambidn hay una eleecion por hacer. Y xerd la de deteeminar
los contenidos de la educacion lisiea como respuestas o las necesidades de tos alum-
nos, situnndo a éstos en relaclin con ciertus exigencias de u vida en 1a sociedad
actual, Desde este punto de vistia, nosotrox entrevemos para L educacion fisica en
escuela cuatro dmbitos de accidn especitica, es decir, cuatro dmbitos de respuestus
donde puede cumplir un papel social dnico ¢ frremplazable,

Los dmbitox de accidn de la
educacion fisica en séeundaria
!

depurtiva en fu seguridad en Ja expresidn en la sulud

w__ﬂQ._‘_‘M.*._.._ ; —

Critico | Aprendizaje nixio

La edueacion Lu educacion Lu educacion La educacian J

Grifico 2. Contenidos de lu sducacion ITxica
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Laeducacion deportiva
En una muldad det ociv (ocie, para muchos, impuesto por el creciente paro) y
atmimadia por c.omp«,m.mn exty cducucion pzetende

|

|
Dotar a los alumnos de herramientas bésicas que fes permitan insertarse en
wna sctividad orgasizada elegidu por ellos o recrear, por si mismos y en
otros medios 1harrio, grupos de amigos, movimientos juveniles...) las condis
cienes de sus propias diversiones o de su sutoformucién,
Favorecer valores y pricticas que rompan con los modelos dominantes que
consisten en querer “ganar a cualquier precio”.

£l departe Ela comgeticion constituyen realidades sociules ineludibles en jus cun-
+ todox fos wlunitos deberfun ser iniciados. El deporte ex, entre otray cosay, ese lugar
wde. seetn P Subrot, “of hontlie se revela o sf misimo ¥ d los demds en luy sittacio-
o oxtrersas, dunde se quia la indseara y se muestra, asi, @ cara deseubicriu THO Exen
e dmbit de fu ed cacidn deportiva donde fa reflexidn y la revision pedagogicus nos
seeen Lis nuds rkentes. En ung paiabra, diffumos gue cuando enseiamos deporte en
SRR IENTRIR dfhu i sntarse siempre de un deporie de ot maodo, o mids que nad,
ane eapresaba M. Serres, del nuevo descubrimiento “del verdudero deporte, del
gorte belto P Eronee e existencia de ut violencia hipermediatizada, donde Tos
dnnos aprenderin, st es en keescuela, o “jngar Blea”™ en los dcpm'(c« colectivos,
wepemph., donde bien siznifica con Bonestidud, respetundo fus reglas y o los demis, y
B todo buscandp wnte todo el placer de jugise por jugar.

Las prictivud i Jispesicion de los profesores son midltiples y variadas, Las awtivi-
dos. ik 3 il indicativo pari cada una de o cusars dmbitos, son las gue actual-
SR s proponeiien sestones organizadas por of CUFOCEP (u.ntm universiliia pava
for it cantis en educacian fisica) en Loavain-ia- -Neave!t,

Las actividades: gin: wasia deportiva, ginmasia acrobidtics, gimnasia itmica y

P \..xtimmm valeibol, baloncesto, balonnuno, bockey sobre hierbi, fitbol, héis-

Jugby, frisbee, hidminion, tenis de mesa, syuash y ntacion,

La edu('al.ién cn la seguridad

En presencia de b inseguridad. pero al nusimo tiempo frente al exeeso de comadi-
d v faeilidad. esteambitade educacion pretende desarrollar en los alumnos

110, Sanset POUR v Cregand iddtaut de et absoln (;m s ddérobe i I'hommce, en L carpy aar
a6 < ey sty eaire svienees e conseieries, Awteement, 0" 4, 1993, p. T8O,
e 11, Serren N La maedde di seéefe, PR3 febrero de 199Q.
oY Lo actividades citadas son Tas que se propusieren en fn edicion de 1997 de) CUHPOCTER,
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— El asumir riesgos controlados.
— Un dominio emocional.
-~ Y una formacién en la seguridad, para sf mismo y los demi4s.

Este dmbito de accidn es, sin duda, menos vasto que el de la educacién deportiva,
Ello no obstante, los objetivos que genera, a parte de cualquier 4n.mo de competicicn,
no dejan de tener una gran riqueza en posibilidades de aprendizaje. Evitar un obsticulo
imprevisible o un mévil que se ucerca a gran velocidad, utilizar andamios pura trabujos
diversos, evitar un empujén en un movimiento de muchedumbre, defenderse de una
agresion, dominar 1a parada en cafdas en pendiente © planos inclinados. abundonur un
inmueble en lamas, socorrer a una persena que ha cafdo al agua, proporcionur los pri-
micros auxilios que salvan en caso de accidente, transportar con eficacia objetos pesados
y voluminosos manteniendo la integridud de la columna vertebral..., tantas situaciones
de ta vida corriente o profesional que exigen cualidades diversas para aduptarse bien a
ellax: vigilancia, evaluacién del riesgo, contrgl de lu aprensién, confiunza en s{ mismo.
rapidez de reaccidn y decision y asuncidn de responsabilidad. Como vemos, la educa-
cidn en Ja seguridad no tiene nada que ver con ta vbyesion por la seguridad ante fa cual
una educacion con senlido eritico adquiere aqui todo st sentido,

Lus sctividades: atrevimiento y seguridad '™, juegos de enfrentamicnto, karate.
capoeiry, autodefensa, salvamento y reanimacion, iniciacion al xubmarinismo y escalada
cn pista cubierta,

4.3. La educacion en la expresién
En unat sociedad caracterizada por el teenicismo, en lu que los modelos impuestos

por lus medios de comunicicion empujan a la conformidad, este dmbita de accion de
educacion fisica tiende o dar o los alumnos b posibilidad

~ e deseubrir y desarrollar todas sus riquezas de comunicacion no verbal,
~ De expresurse corporaimente, ejercer su creatividad y valorizarse en fa pro-
duccidn de especticulos individuales o colectivos,

Si la educacién deportiva se refiere esencialmente al rendimiento competitivo y la
educacion en la seguridad del usuario, el dmbito de la expresidn, por su parte, estd miix
cecen del arte y el espectieulo.

113 Daele LMLy Chaumont E., L'éducation physique séeurative, Revue FPS Paris, n® 22¢.
1990, pp. 31-36.
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‘
Hablando Jel cuerpo expresivo, M. Dumont considera que el aprendizaje en la
scuels o puedd bacerse séio con ejercicios y (fenica. “Una ensefiunce sélo.de e
ormta =ice= solo pacde fermar modeles reducidos ™. Pero completa su frase diciendo:
Lt expresicn yin forna ex wnd maserra de prostitecion (Alain)”. Y siade: "La wmayoria
fe acinres corporles salo yon buenos alwnnes, buenos ghinnastas que se contenian con
produecir Irm'm'i efectos o gjercicios de escuela, ¥ a lo mefor no iensn nada que decir
11 objetiva prindipal es poser a los estudiantes en extado de vigilial "',
Lus actividades: danzas africanas, danza jarz, rock acrobitico, danzas deporti-
cas, danza creativa, cuerpo y palubra, mimo, téenicas de circo {malabarisimo, zancos,
niyitsa), trabujo de Lt voz, expreston corpoal v percusionges.,

1

1
14, Laeduchacidon en [a salud

Con rexpectn ul estado sedentario que caracieriza ik vida escotar, con el esids y
s poluvionpes de ;mdo tipo, con la dispersion de L atencién ocasionada por la sobrecar-
wv lediversidadide infoamaciones, T educaeion {ixica en este sector intenta proporcio-
i s conacimichtos v tdenicas gue permitan o fos wumnos, despuds y Tuera de L clase

L educacion (fsien

Muntener u recuperar una buenya condician fsivn, principalmente en ¢l
dmbita de La resistencia, o flexibilidad y B estition corporal.

Felujurse y recuperarse (ras dilerentes tipos de L‘.\'f(ll.'r'm'l.

Preparnese pira distintas presiaciones, notrices o intelectunies.

Sentirse “hidi en xu piel”, en equilibrio consigo mismo con los demids y con

|
elentorny,

" ‘
Laedacacidn en la salud representi exs aspecto de lo educieion fisica que, como
nuy it cxpli_}::l ]l Forestier “se preacipa tanta det cuerpo del ejecutante eom de o
recrciit cqne, g civilizacicn del cuerpo, avuda ol conocimiente de su fincionas
senta, sus lnited s peraiite apropiarse de lay aatidotos contra su sufecion ol mercanti-
see vomerciad o el efecto de mode, que aeastombra wl aliame o gestionar eficaz-
et s recirsds pava que cuda practica corporal sea fucnwre de enriquecinienio v
s
o
=+
114 l)un\ulll1 ML Mathay, Le carps expressifs mime, dosive, thddiee, ens Informe de ceevillo
{1 OCER TEPR ovaiaela-Neaye, junio, 1996, pp, 6567,
118, Varestier L. PEPS. dixe apling d enseignenent ext-clle encare une éducation”, M éthodolo-
Vi bedie ittt uhi\z’qm' er yetive, Vadin APRADS 1984,y A0 a0
it

weverr bivnestar”

i
;
|
!
|
|
|
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La reciente redefinicion de la educacidn fisica en Quebec, por su parte, precisa
que la finalidad de ésta es contribuir a la educacién del alumno “a s« salud y su calidd
de vida en todos los medios v para 1oda la vida ", Conscientes de los efectos de un entor-
no cada vez mds desnaturalizado sobre esta cualidad de fa vida, los responsables de esta
definicién consideran, con ruzdn, que “la educacidn ecoldgica” puede integrarse en lu
educacidn fisica! !9, Esta apertura purece posible, particulurmente gracias a las numero-
sids posibilidades del aire libre y a lus que presentan las actividades interdisciplinarius.
con los cursos de biologia o eografia, por ejemplo!t7,

Las actividades: acondicionamiento (isico general, téenicas de relujucidn, taji-
quan, yoga, gestién mental y uprendizaje, alimentucion equilibeada, naturaleza y movi-
miento.

Dentro de cada uno de Jos cuatro grandes dmbitos de la educacion fisica que aca-
bamos de citur, pueden preverse tres tipos de adquisiciongs:

~ Savoir-faire, habilidades, que pueden ser formulizadas, como en lay éenicas
de nutacion o saltos gimndsticos, o tenerun cardcter mds natural, mis esponti-
neo, como al suber lunzar, Hevar, caer, escalar, protegerse..,

- Saberes, canocimientos en relacian con el buen funcionumiento corporal, con
la elicacia de los movimientos, con lu terminologia y lus reglas propias de cier-
tas disciplinus..,

-~ Saber estarn, actitudest ya sean mentales, de concentricion antes de b aceion.,
de conlianza en el éxito, de autoevaluacion... yu seun psicosociales, de acept -
citin del otro, de soliduridad, de ayuda mutaa, de cooperacion...

5. LA DIVERSIDAD DE EVALUACIONES

L} curso de educacion lisicu, con sus diferentes posibilidades de aprendizuje, (no
es ¢l lugur por excelencia donde cada alumno, 8 partir de lo que es, podria encon-
trar una o varias actividades que correspondieran a su verdadera naturafeza, o sus
necesidades s fuertes, y que le den ganas de impliearse mds alld del moments
presenie y de sobresalie en ellas? Siesta visidn es adoptada, la educacion ffsica tum-
bidn deberfa ser, dentro de fa institucion eseolar, un espucio de tibertades ¢ innovaciones
en mueria de eviduacion, Con nuds facilidad que otras disciplinas, In educacion fisica
tiene ¢l poder de desmarcarse del determinismo de las clasifieaciones en categoriax de
exeelencia, de este “sindronte de la curva de Gauss™ del que habla Ph. Meirieu! ¥,

H6, Llavesir due P éducation physique = Le temps de Fengagement, CEEPQ. ap, cir, 1994, p.
1%-20. o
117, Dendoncker P Education a la santd, Tvendiscipdinarité: dveasion physique et hiologic
tuanahie, en: Florence by col, Eapdrivnees e innavetions pddugogiques, Titulo de profesor de EF por
aposicion, JEPR Louvnin-Ju-Neuve. n® 20 1989, p. 8496, - Gourmet LI%, Interdisciplinaritd, &ducation
physigue ¢ biologie, en: Florenee ).y col., Expdriences el innovations pddagogiques, Thulo de profesor
de EF por upasicion, IEPR Louvain-ta-Neuve, 0 31990, p, 64-76,

118, Meiricu Phey Guirnud M., Ldcole ou by pueere civile, Parfs, Plon, 1997, pp. S8-59.
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Para este suter, el profesor considera que ha logrado su tarea, que hi realizado su
misidn con lainstitucion escolar si tene clases en las que los alumnoy se distribuyen
con un tercio de entre ellos por debajo de 8, un tercio entre 8y 12y un tercio entre 12 y
16, Y esta distribucidn es tan poderosu en fa mente Je profeseres y pudres gue, sean
cuwdes sean los esfuerzos reatizados para juchar contra ella, voelve Y Y citamos el
cumplo siguignte: “Hace wnos diez aios, ol director de e liceo, con el apoyo de les
padres, hubiodecidide crear una cluse de prioera elite reansendo a los cuatvo mefores
wiameen de cdda una de das vetio clases de 17 de bachilleraro. Al emipesar el curso, esta
clase de 2% estoba compresta, pues, par teeinta x dos aluntos, jodos seleecionados con
usa media de guinee o dieciséis, Un trimestre busto para que la quimica escelar volvie-
ra a hacdr wia distribucion gaussiona de la clase (un 1ercio de buenos, un tercio de
medios y un tércin de flojos). Lo peer: tos “mados™ alupmos fueron eliminados al tenni-
ner el curso, jtan cierio es gue en la escuela ne hay gue estar nunca e el dltinges tee-
cio, incluse dn o clase de los mejores! Es el Uprincipio del tercio excluido™ el que
valoriza el éxtto de los unos respecto al fracaso de los otroy™'?,

Dexde el punto devista diddetico, que empleza a dibujurse, en el que cada alum-
no serd ayudado a encontrar en la clase de educeacion fisica ocasiones propias de
aprendizaje ¥ a prolongar de manera autdnoma lo que ha vivido, cntonces logica-
mente no tody el mundo deberfa ser evaluado necesartamente por las mismus adguisi-
clones, ¢ Mo seria estimulante para fos alumnos ser eviduados segdn sus progresos relati-
vos u competencias fundamentales comunes, y poder mostrar, ademds, que sobresalen
enel dominiof de una u otra actividad de su eleecion? £ incluso, a tilo de cjemplo, si el
ohjetivo anuricindo de una serie de sesiongs en gimmasia acrobdtic ex la couperacién
con vistas a ynit produceion comdn y que ol final del ciclo odos Tos alunnos han cola-
borado bien, fada uno sportando su granito de areni segdn sus posibilidades, (qué impi-
de que la migma cotizacion positiva sea dida a todos estos alumnos? Aqui bay materia
de relexidn L innovacion, principalmente con vistay a ascgurar una mayor coherencia
entre fos modos de evaluacidn y su administracion, por un lado, v los objetivos anunciie
dus y electivamunte perseguidos por el otro,

La escueln adin estd demasiado regida por el miedo, por el miedo a las sanciones,
purticularmente lu sancién de fa evaluacion, 1o sancidn de lus notas y lox exdmenes. Este
miedw, que no puede siro eventualmente forzar a los glumnos a sctuar, es conveniente
substituirlo por motivos positivos cuesie 1o que cueste. La educacion fisica, gno es ¢l
lugar privilegindo donde probar lu experiencia de una pedagogfa de las motivaciones?

|
|
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EVITAR EL LENGUAJE SEXISTA EN LA ENSENANZA Y EN EL
ENTRENAMIENTO

Tradicionaimente, el deporte ha estado orientado hacin Jos hombres y muchos términoy
comunes utilizados en el deporte son masculinos. Existen alternntivas y deberiun ser utiliza-

ddus,
Términos sexistas Equilvalentes no sexistas
Vigila n tu hombre de cercit. Vigita o tu ndversario de ceren,
No tenemaos el potencinl de hombres No tenemos e} potencinl humano para ganar,
parn ganar.
% ’ Segundo hombre base, Segundo jugador base,
‘i Los equipos de tres hombres. Los equipos de tres personas,
1 El tercer hombre {Incrosse), Et tercer jugador,
1 Los push-ups pura los chicos y ayuéllos  Los push-npy completos y los otros
) pari Ins chicas, nrroddittndos.,
3 L defensn hombre contrn hombre, La defensn persona contm persona.

Evidentemente, hny otros ¢jemplos y soluciones de reemplako. ; Comete ef lector slguno de
estos grrores Je comunicacion cuendo ensefia o cuando entrena’? ( Cémo los puede corregir?

Fuente: ndaptade de Griffin y Placck. 1983
© Cuadro 1X.2

nuestra sociedad y el respeto por la humanidad de cada uno de los alumnos sin prejuicio
de su raza o etnia.

Desafortunadamente, los deportes son un drea donde los estereotipos raciales han
: ' prevalecido durante demasiado tiempo. Por ejemplo, existen nociones comunes acerca
| de la habilidad de los alumnos negros para jugar en determinadas posiciones o conse-
\ guir logros en ciertas dreas del deporte. La primera meta de los educadores fisicos debe
!. ser combatir tales estereotipos directamente, intentar abolirlos, al menos en cuanto se
| ‘ refiere a los alumnos con los que se estd trabajando. Esto puede conseguirse directamen-
! te i se ensefia en un marco integrado. Puede conseguirse indirectamente si se ensefia en

! un marco segregado.
El abordaje directo serfa a través de la puntualizacién, interviniendo en las inte-
racciones de los estudiantes (corrigiendo interacciones inadecuadas y reforzando las

|

2.2. Equidad racial . . : tes (co i adecua
“ q fl o : ” ) den anlicar- agropxadas) y medlar.nc. {a imitacidn cuando sea gosnblc. La imitacién de modelos guyos
3> Muchos de los ejemplos y estrategias citados en la seccion previa pueden aplica miembros de razas distintas cooperan y trabajan juntos hacia una meta comin puede ser
se deigual mbdo en el caso de la equidad racial. No hay necesidad de dc“‘”z" l° catalo- muy efectiva. Muchos cstudinntcsbnodhnn ten:éjc nuncnsln oponumc;ad dcdxrslxba_)ar de ;n
; i i t¢ varias de las pasa- do constructivo con un miembro de raza distinta. Si este tipo de modelo no puede

ar muchos dg ios problemas que nuestra sociedad ha terido duran St mo no p

. ﬁns décadas ifﬁtcnta;:\do luchar & brazo partido para conseguir la igualdad de coadiciones llevarse directamente al marco de la clase (usando demostradores expertos de institutos

 para los grupos minc.itarios. Los prejuicios y estereotipos en esta drea son antiguos y o colc‘gios_ cercanos, por c_icmplo"). entonces puede hacerse indirectamente mediante [a
. esuin profundamente arraigados. No son fAcilmente superables, pero cada paso que seleccidn juiciosa de materiales visuales para la ensefianza de destrezas y como elemen-
- pucda hacersk hacia el progreso es importante, en Glrima instancia, para la safud de to decorativo ¢n tablones de “""“C‘obﬁ§ﬁ5ﬁ£&‘é‘8‘§8ﬁﬂ%§ﬂﬁ%b¥*ﬂb8h@’?ﬂ%ﬁaﬁés Cerino
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Barnes (1977} ha identificado comportamientos de profesores que son contrapro-
ducenies para el desarrolio de la equidad racial en los marcos educacionales. Deberia
Jestacurse que este tipo de comporiamientos se da con frecuencia inadvertidamente;
esto es, ¢f profasor en cuestidn ne tenfa intencién de resultar ofensivo. Sin embargo.
¢estos son fracueatemente ofensivos. La intencidn no es ni mucho menos tan poderosa
como el acto en si mismo. Las siguientes afirmaciones son contraproducentes si se trata
de alcanzar objetivos de equidad con cstudiantes pertenccientes a minorfas:

1. Ettquetar o referirse a los alumnos como enlturalmente desavennajados o
afumnos lentoy.

2, Los enunciados globales gue estereotipan a un grupo, tales como “Vosotros, Ia
eente de.” o Todos vosotros tendis...”.

3, Hacer afirmaciones que destaquen diferencians en asuntos persanales, tales
conw el vestuarin, la aparicncia fisica o las posesiones materiales.

4. F\p:\lglriﬁ::r estudiantes o ser demasiado "*wmdablc paternalista 0 nutenalis-
ta, con aires di supecioridad.

Cowt'\r chistes racialmente orertados o usar (nrmmos racialmente orientados
tfes tomo Me\ Chine o Maoro.

6. Ev:{pr ¢} contacto fisico con estudinntes pertenecientes a Minorias y mantencer
de esre modo, Ju distancia fisica.

7. Criticar, juzgar o de cualyuier modo devaluar la cultura de la que provienen
los est udmnlel en minoria.

-8, Etiquetar a nifos pertenecientes & minorias sobre lu base de estereotipos étni-
cos o racinles, tales como que los nifos japoneses son siempre buenos ¢n ciencias, los
mexicanos sOn perezosos y 10s negros irresponsables.

Cuando la equidad racial es un tem:t Jocal imponante debido a los planes de inte-
yracidn de unn escuela. puede ser il considerar las téenicas especiales para mejorar Ia
comprensién } los comportamientos entre los estudiantes. Los profesores también pue-
den beneficiarse enormemente de estrategias tales como visitar el hogar de un estudiante
pmenecicnte b una minorfa, visitar dreas de juego de la comunidad donde vive ¢l estu-

diante, participar en proyecios de servicio a la comunidad que unan a los distintos gru-
pm raciales, obsarvando clases imparidas por profesores pertenecientes a grupos

ninoritarios y, generalmente, educdndose uno mismo acerca de la cultura del grupo con
cl cual s¢ ha éntrado en contacto. La propia comprensién se reflejard en ¢l comporta-
imento 8 fa hora de impartir 1as clases y ¢! comportamiento como edueador afectard a
los estudiantes.

2.3. La equidad en materia de aprendizaje

-

&2 Bielitismo deportive se refiere a {a discriminacién a favor de personas muy hihi-

0¥ respeeto i las menos dotadas, Esta Jiscriminacion es raramente intencional por parte
oy preofe muﬂ, fin cambio, fos alumnoes pueden a menudo ser crueles hacia sus com-
[ HiToe e unﬁ dotndos espeamlmente cunilo enam pattido estos ltinos hacen fallos
e ariesgan ¢l resultado del equipo, La discruninaCian sea v nY sea intencional, reduce

HACIA UNA EDUCACION FISICA HUMANISTA: LA ETICA... 195

:QUE HACER PARA PROMOVER UNA MAYOR EQUIDAD?

Swempre se han de haver elecciones en lu ensefanzi. (A menuda incluye el profesor ln equi-

dired dentro de los criterios para hacer estas eleceiones? Cuanto mids piense en las conse-

cueneins €ticas de todo aquelio que hace, mds apto seed a la hor de promover ln igualdad

et su medio.

He aqui alpunas sugerencias para promover la paridud:

~ Incluir representantes de minorfas y personas de sexo femenino en los tablones.

- Mencionar o fus ntfetns femeninas y a aguellos procedentes de minorias cuando se hable
de deporte,

- No contar ni refr chistes reistis o sexistas,

- Nu esperar gue Jos nlummnos procedentes de minorias se sicntan cdmudos y actden como
tors de riza blunea,

- Organizar actividades o jornadas deportivas con cardeter multicultural,

~ Organizar uni semana de deporte femenino,

No permitir a los alumnos Ia irrespetuosidad refativa al sexo, nla raza, o By orientacion

sexunl o al estatuto socio-eeondmico,

- Evitar los Wrminos que comporten connotaciones peyorativas, como “nidita”, “marima-
cho™, *marica”™. Morpe”, more™.

- Conseguir gue fos alumnos menos hdbiles no sean elegidos en diimo lugar o se les asig-
nen areas que no puedan realizar,

«Conoce el lector otros medios de promover la equidad?

Fuente: adaptado de Griffin y Placek, 1983,
Cuadro 1X.4

de manera substancial las ocasiones de aprender de los menos dotados. Las posibilida-
des de aprender tienen que ser justas para todos los alumnns, a pesar de sus niveles de
habilidad.

He aquf algunos ejemplos de circonstancias que afectan a los estudiantes menos
hébiles en educacién fisica:

1. Tienen menos ocasiones para responder y menos tiempo de aprendizaje res-
pecto a los alumnos més dotados.

2. Tienen menos ocasiones para tener €xito porque el nivel de dificuitad de las
tareas propuestas es a menudo demasiado elevado para ellos.

3. Durante los partidos, los estudiantes menos hdbiles participan menos y rara-
mente alcanzan un resultado. )

4. Los menos dotados son a menudo criticados y ridiculizados por sus compade-
ros a causa de su rendimiento mediocre,

No es facil ensefiar a grupos numerosos cuyos niveles de habilidades son diferen-
tes. Bl profesor debe proponer tareas que permitan el logro a los menos dotados, sine, la
educacién flsica representard un campo en ¢l que ellos fracasardn continuamente, lo que
ejercerd una influencia negativa sobre su interés futuro hacia las actividades fisicas.

Hutonees, ¢ profesor tiene que Omﬂéﬁ%atﬁ%ﬁ:."l.@.@ W%W%%%Tﬁwﬂmm@erino
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este objetivo, Fpucdc proponer ciferentes niveles de dificultad en una misma tarea y per-
mitir & los alumnos encontrar lo que es més adecuado o bien animarlos a que modifi-
quen la tarea provuesta de manera que la superen con éxito. Los profesorzs deben super-
visar también|las respuesias de los alumnos para asegurarse que los menos dotados no
se convieran en espectadores voluntarios o involuntarios,

Asimismo, los profesores pueden ayudar a los menos dotados marcando la rela-
cidn entre ¢l esfuerzo y el progreso: "y Ves, John? ;Cudndo trabajas mucho, mejoras de
verdad!”, Un fe setback que sea percibido por toda la cluse puede también sensibilizar al
grupo sobre la importancia de respetar los diferentes niveles de habilidad ¢ incitar a los
alumnos nquq s¢ ayuden mscfprocamente an sus esfuerzos para aprender.

Cuandg los menos dotados tienen éxito, es importants marcarlo. La proporcién de
felic.taciones y los refuerzos tendrdn que ser mds elevados para jos menos dotados que
para [os mejores, en particular cuando los esfuerzos se realizan para dominar una habili-
dad o un torjunto de habilidades. Si los alumnos menos dotados son excluidos de Ias
actividades, los profesores tienen que intervenir de inmediato, sea insistiendo sobre Ja
importancia de la participacién de todos, sea cambiando las pautas de una actividad para
permilit una Mayor participacién. Hay que intervenir también cuando algunos alumnos
critican, ridicQIizan o se burlan de sus compaileros menos dotados. Este comportamicn-
10 no sélo debe eliminarse rdpidamente, sino que debe reemplazarse por comportamien-
tos més apropiados de respeto y de incitacién a los esfuerzos de todos los alumnos,

Finslmsante, los modelos utilizados son tan importantes como agueilos que tratan
otras cuestiones'de justicia, ;Los tablones sélo dan cabida a los atletas supersrar o tam-
bién a personas ordinarias? ; Utilizan los profesores tan solo a los alumnos muy dotados
para hacer demnostraciones? Una persona menos hébil podria demostrar una habilidad
particular y el profesor podria asegurarse de que sus compafieros entiendan el esfuerzo
que esto ha implicado por su parte. Cuando un estudiante menos dotado domina fos
rudimentos dcl una técnica, su actuacién es tan vélida como la de otro alumno mds hébil.

Enun pmyccto de educacién fisica humanista, también los menos hibiles pueden
disfrutar aprcndxendo y me Jorando. El profesor entonces debe asegurarse de ofrecer
igunles pos:bxl:dades, o sea, ocasiones de responder que tengan en cuenta los diferentes
nivelas de hab:l:dad de los participantes, Ademds, es importante que ensefie a los alum-
nos el respeto ly la ayuda recfproca para aprender y tener £xito.

s
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Introduccion

|

La salud de los adolescentes y jovenes es clave para el avance social,
econdmico y politico de los paises de América Latina en el decenio de 1990 y
para asegurar a la Region éxito, desarrollo y competencia tecnolégica en el
proximo siglo. De acuerdo con CEPAL, la situacion actual y las perspectivas
futuras de los jévenes de la década del noventa esta condicionada por cuatro
tendencias recientes que afectan a los paises de la Region:

1. La grave crisis econémica por la que atraviesan, que implica una

pérdida de capital, y la necesidad de reestructuracion econdmica y de

desarrollo de la competencia tecnoldégica y la competitividad

internacional;

El resurgimiento de los sistemas democraticos;

La continuacion de la tendencia a largo plazo de mejecrar los niveles

educativos de cada cohorte sucesiva de jévenes, y

4. Los cambios de las instituciones y los valores culturales resuiltantes de
la globalizacion e integracion de las comunicaciones y el transporte.

SN

_ El siguiente estudio se divide en 5 sesicnes. En la primera se expoinen

algunos de los marcados cambios sociales que afectan al desarrollo del
adolescente en la Region de América Latina. El siguiente apariado resalta la
importancia de la educacién como factor socializador y su significativo valor
tanto en el desarrollo de una sociedad como en sus integrantes en forma
individual. En tercer lugar, se presenta un enfoque integral de ia adolescencia
a partir del analisis “de la atencion integral de la salud (necesidades
biopsicosociales y de los microambientes), partiendo de factores de riesgo que
se le presentan a! adolescente hasta los posibles resultados y trastomos
biopsicoscciales. Ademas se destaca a la adclescencia como una fase
heterogénea, tanto rica en oportunidades como en situaciones criticas; y a’
partir de esto se revalora el seguimiento de profesionales en esta area. A
continuacion se ofrece la iniciacién de una propuesta educativa que intenta
difundir una experiencia y crear espacios que permitan una genuina
participacién de los adclescentes y los jévenes no sole en la mejora de su
salud sino también en la derfinicidn de las sociedades del futuro.
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Considerando el cuadro tan actual, v a la vez ya “clasico”, de la pérdida de
valores de-la postmodernidad, 1a-falia-de utoptas-vde referentesclaros, ta
desorientacion hacia .el futuro, . la dificultad para elaborar y desarrollar
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proyectos, la falta de perspeclivas reales para insertarse en el mundo adulto,
en el mercado laboral, el desinterés por la politica y los problemas sociales,
etc., es légica y necesaria nuestra preocupacidon en ciertos mensajes y
tendencias que impactan en los adolescentes en los tiempos que corren.

|. Contexto actual del adolescente

1. Situacion social de los adolescentes y jévenes en América Latina

El bienestar de los, adolescentes y jovenes es uno de los desafios mas
importantes para los politicos y planificadores de América Latina, ya que afecta
a un grupo de edad particularmente vulnerable desde el punto de vista social,
econdmico y de la salud. Las estructuras tradicionales de América Latina estan
cambiando y se necesitan programas que ayuden a los adolescentes y jévenes
en su transicidn a la edad adulta.

De acuerdo con la Organizacién Mundial de la Salud, para lograr un desarrollo
saludable los adolescentes y j6venes necesitan primero haber tenido una
infancia saludable, segundo, un ambiente que los apoye, a través de la familia,
el grupo de pares y otras instituciones sociales.

Luego, requieren oportunidades para obiener los conocimientos adecuados
que les permitan hacer elecciones saludables; considerando que para que la
informacion se convierta en conocimiento y sea capaz de influir sobre las
actitudes y cenductas, debe ser integra y pertinente para la experiencia del
joven. Por dltimo, necesita acceder a una amplia gama de servicios:
educacion, empleo, salud, justicia y bienestar, que deben ser sensibles a sus
requerimientos.

La adolescencia es una etapa dinamica y esenciaimente positiva: aumenta ei
-peso y la talla, se amplian las funciones fisicas, se adquiere capacidad
reproductora, se logran nuevas habilidades cognoscitivas y destrezas sociales.
Pero este potencial no garantiza un desarrollo saludable si no esta encauzado
por uit complejo sistema social. Las condiciones sociales de los paises de la
Region hacen que el desafio de crecer sea mas dificil, y que 1a vulnerabilidad
ce los jévenes aumente.

La mayoria de los mensajes que predominan en la actualidad y que se dirigen

a este sector de la sociedad, principalmente los medio de comunicacién
masivos, fomentan practicas sociales vinculadas al consumo, la pasividad, la
expectacion y el facilisimo, lo cuai limita las posibilidades de desarrollo de ia
creatividad y promueve valores que son incompatibles con la libre expresién y
la participacidn a la que nos referimos anteriormente.

Conceptos y palabras como “futuro”, “progreso”, “esfuerzo”, “hombre nuevo”
anarecen devaluados frente a ofros tales como “relax”. “imagen”, “placer”,
“reciclaje” y, sobre todo frente a los nuevos iconos: las marcas de moda.

Por un tado, entonces, el consumo liena el vacio de ideales, de referentes y de
proyectos colectivos: las aspiraciones se centran en el acceso a aquellos que
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incrementen el placer y asegure el bienestar, y en la posesion de objetos, que
deberan renovarse al ntmo que impone el mercado.

Por otra parte, captura a los jovenes “recuperando” sus ideales de libertad e
igualdad, lo cual tranquiliza las conciencias, al tiempo que oculta la dinamica
de privilegios y exclusiones que opera a la hora del consumo y del acceso real
a los bienes.

Los jovenes se encuentran entre los grupos mas perjudicados en cuanto a
esta situacion, ya que ellos representan la mayor proporcion de quienes
perciben menores ingresos y de los desempleados. No solo sus posibilidades
de adquirr bienes y servicios son escasas sino que, con frecuencia, quedan
practicamente excluidos del consumo y de la participacion ciudadana.

Al parecer, la participacion politica de la gente joven disminuyd o se estancd
en varios paises, especialmente en aquellos donde la situacion economica es
menos grave. En cambio, aunque todavia en niveles bastante bajos, la
participacidon econdmica continla aumentando, estimulada por los aumentos
graduales de la proporcion de jévenes econdmicamente activos. Sin embargo,
en varios subgrupos tanto de hombres como de mujeres la proporcién de los
jévenes que no estudian ni trabajan siguié siendo alta o aumentd en los anos
ochenta.

Esta inocuidad esta también identificada dentro de los grupos de jévenes en el
rnarco educativo, donde, segin G. Rama se amplian cada vez mas las
distancias educacionales entre los escasamente educados y los aliamente
educadcs, lo cual se expresa de manera contundente en la siguiente paradcia:
de cada cinco o seis jovenes de la region, uno es analfabeto y uno es
universitano. Al filo del siglo XXI, persiste en América Latina una masa de
potenciales analfabetos funcionales y rio se ha logrado una escolarizacion
. primaria para toda la poblacion.

La pluralidad de ofertas que caracterizan el sistema educativo y la sociedad
del presente no compensan su desigualdad y menos aun logra superar la
pobreza de ideales colectivos; por el contrario, promueve y fortalece un rasgo
basico del actual horizonte cultural: el extremo individualismo.

El hecho de no encontrar maneras constructivas de asociarse y la falta de
alternativas viables para resolver los problemas, genera un espacio de
frustracién que los torna particularmente vulnerables a una amplia gama de
“enfermedades sociales”. Todo ello contribuye a explicar el desinterés y la
desorientacion de los jovenes para pensar y actuar en relacion a sus propios
problemas y los de la scciedad.

Asumir gue los adolescentes, con orientacion y ayuda, pueden cogestionar
proyectos superadores de este estado de cosas, implica reconocerles la
capacidad de pensarse y pensar la realidad en términos de conflictos y
relaciones, de alternativas para el presente v para el futuro y, al misme tiempo,

areptar el reio de ampliar el espectro de sus intereses y necesidades sin

- impesiciones-arbitrarias. - - —- e
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La mayoria de los jovenes observan conductas saludables y estan
preocupados por su futuro, su familia y su educacion. Es precisamente esta
imagen la que aqui se intenta rescatar, sin que ello signifique negar sus
problemas y la necesidad de resolverlos.

Il. El rol de la educacion
2. La educacion como factor de desarrollo individual y social.

La Declaracion, cuyo objetivo fundamental fue la satisfaccion de las
necesidades basicas de aprendizaje, comenzé recordando que, pese a la
afirmacién realizada hace mas de cuarenta afios del derecho a la educacion
para todas las personas, todavia persisten en todo el mundo graves diferencias
en el acceso a ésta. Asimismo, se reconocid que la educacién puede contribuir
a lograr un mundo mas seguro, mas sano, mas prdspero y ambientalmente
mas puro, y favorecer al progreso social, econdmico y cultural, 12 tolerancia y la
cooperacion intemacional.

En este fin de siglo, vivimos una época que ha avanzado mucho en la
extension de la libertad y la democracia y junto con ella el reconocimiento de
los derechos humanos a nivel mundial, pero estos cambios no se ven
reflejados en los procesos de ensefanza aprendizaje.

La educacion es un factor decisivo para la socializacion de los jovenes para la
transmision de los valores relacionados con la ciudadania, la democracia, la
solidaridad vy la tolerancia. Constituye también un elemento vital para facilitar la
participacion activa de todos los ciudadanos en la sociedad y para la
integracion en el interior de cada pais de los excluidos de los beneficios del
desarrollo. La educacién conduce a la creatividad individual y mejora ia

participacion en la vida sociai, econdmica, cuitural y politica de la sociedad.

La sociedad de! conocimiento, como es definida actualmenie, se caracteriza
por el papel que juegan la ciencia v la tecnologia en el desarrollo
socioecondmico. Un pais que desee ser verdaderamente independiente debe
garantizar a todos sus ciudadanos la oportunidad de adquirir conocimientos
sobre la ciencia y la tecnologia, debe fomentar la capacidad de dar a ambas un
uso apropiado y de desarrollarlas para satisfacer necesidades colectivas. '

La educacion debe preparar a las generaciones futuras para hacer frente a los
problemas que plantean los progresos de la ciencia y la tecnologia y para
determinar qué aplicaciones seran beneficiosas y cudles pueden ser nocivas.
Asimismo, debe propiciar una “alfabetizacion cientifica” de toda la poblacion,
con €l fin de formar ciudadanas y ciudadanos criticos y capaces de examinar la
naturaleza de ia ciencia y la tecnologia como actividades humanas
encaminadas al desarrollo individual y colectivo.

En numerosos paises la exciusion social esta determinada por ia falta de
conocimiento o dificultades para acceder a codigos de la modemidad,
necesarios para su integracion, tanto en la sociedad productiva, como en la
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participacion de la vida publica. La educacion debe transmitir los codigos
culturales basicos de la modernidad.

Otro aspecto decisivo para contribuir al desarrollo humano es el logro de
actitudes favorables como la responsabilidad, 1a autocestima, el respeto hacia
los demas, la curiosidad, la inclinacion al trabajo en equipo y el liderazgo,
actitudes decisivas para un cambio de mentalidad y para una inclinacion
favorable hacia el desarrollo.

Por dltimo, habria que senalar que la educacion, ademas de su valor
econdmico, constituye un derecho social, por lo que no se deben olvidar las
dificultades y los logros que ha supuesto su universalizacion y consagracion
como tal derecho. En la actualidad debe responder a nuevas exigencias y a
retos renovados, ya que no basta con asegurar un cierto nivel de educaciéon a
todos los ciudadanos, ni su consideracidon como un proceso que termina a
cierta edad. Hoy ios poderes publicos deben potenciar una educacién que dure
toda la vida, ya que ninguna nacién puede aspirar a la competitividad sin
aprovechar el potencial del recurso mas valioso: su capital humano.

1. Un enfoque integral
3.1. Condiciones de riesgo

Muchos de los adolescentes de las Américas estan creciendo en
circunstancias de pobreza y adversidad que comprometen su salud, desarrolio
y sus vidas. La pobreza, las desigualdades y !a discriminacion producen vy
mantienen una poblacién de adolescentes en riesgo.

La incorporacién de la conducta en el concepto de riesgo oblig a una
reformulacion, de acuerdo con la cual el concepto de riego a o queda
" Unicamente restringido a los resultados biomédicos. Por ejemplo el hecho de
que un adolescente fume marhuana puede aumentar la probabilidad de
enfermedades pulmonares, pero también aumenta la probabilidad de
sanciones legales, de conflictos con los padres, de pérdida de interés por el
colegio y de sentimientos de culpa y ansiedad. De manera que el riesgo
psicosocial se refiere a todas las consecuencias potenciales y no solo las
biomédicas. Segundo, se abandona el concepto de riesgo restringido a los
efectos adversos, negativos o indeseables. Ciertamente, algunas
consecuencias del consumo de marihuana pueden ser percibidas como
positivas o deseables, buscadas por el adolescenite. El fumar marihuana puede
llevar a la aceptacion social de los pares y a una sensacion de autonomia v
madurez. Esto significa que el analisis de riesgo psicosocial debe considerar
los peneficios que los adolescentes perciben y los costos, ¥y no solo estos
dltimos.

Podriamos definir, por lo tanto, a la conducta de riesgo en un adolescente

come  cualquier comportamiento que compromeia los  aspectos
biopsicosociales del desarrollo del adoiescente.

I g0
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A partir de esta conceptualizacion y utilizando aportes segun Jessor, en un

' marco conceptual de conductas riesgosas del adolescente intentamos realizar
un cuadro interpretativo de esta situacion que nos ayude analizarla y encontrar
la relacién que existe entre dichas conductas y sus efectos adversos para el
saludable y continuo desarrollo y crecimiento def adolescente.

Factores de riesgos segun las dimensiones contextuales del adolescente

BIOLOGIAY ENTORNO ENTORNO

GENETICA | SOCIAL PERCIBIDO | TERSONALIDAD | CONDUCTAS
Historia Pobreza. Medios de Poca autoestima. | Comportamientos
familiar: Desigualdad comunicacion Falta de ideales. que les permiten
Nacleo familiar | racial. Faltade | orientados Desorientacion ser aceptados por
en Crisis: oportunidades: | mayoritariamente vocacional. Sus pares.
separaciones, de trabajo, de al consumo. Desidealizacion de
divorcios, etc. | estudios, efc. Modelos en los que sus padres de la
Antecedentes Faltade predominala infancia. Rebeldia
de alcohol, credibilidad en | importanciade la hacia el mundo
droga, etc. ia politica. Falta | imagen, juventud, adulto,
Violencia de contencién lamoda
familiar. institucional.
Problemas
econdmicos.

Y

Cualquiera de estos factores pueden llevar a conductas

riesgosas en adolescentes y estilos de vida:

Relacionados con la
salud:

Consumo de drogas.
Consumo de alcohol

.| excesivo. Consumo de

tabaco excesivo.
Alimantacidn nociva.
Vida sedentaria.

Relacionados con el
entorno scdial:
Delincuencia,
Discriminacion.
Dificultad para
relacionarse con grupos
sociales.

Relacionados con {a
ascuela:

Deswviacion. Bajo
rendimiento académico.
Discriminacion.
Problemas para
relacionarse con sus
pares. g

Relacionados con la
familia:

Violencia, Dificultades
para refacionarse con’
miembros de la familia.
Falta comprensidn de
realidad familiar.

Resultados y trastornos biopsicosociales

Salud: Enfermedades y
trastomos. Condiciones
fisicas deficientes.

Papeles sociales:
Fracaso escolar.
Marginacion social.
Problemas legales.

temidad y patemidad
prematuras

Desarmollo personal:
Auioimagen
distorsionada.
Depresitn y suicidios.
Desorientacion
vocacional.

Preparacién para la
adulter  Aptitudes
limitadas para el trabajo.
Desempleo.

Como consecuencia de ésto, Wenzel sefala que el proceso de promocion de
la salud debera ser orientada en 3 dimensiones ante la conducta de riesgo:

1. Conciencia de riesgo: el bienestar va a depender de las posibilidades de
concienciar acerca de los riesgos a asumir para obtener la salud. La
conciencia de riesgo “es una habilidad personal para identificar el propio
potencial para colaborar con ofros en la creacion de condiciones y estilos
de vida que conduzcan a la salud”. Se debe impulsar a los jévenes a que
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ellas en un accionar comunitario tendiente a la salud. El adolescente debe
ser un actor, y no un mero espectador de su propio proceso de salud.

2. La valoracion-evaluacion del riesgo: es la capacidad personal, adquirida en
el proceso de concienciacion, que le permitira evaluar qué riesgos esta
dispuesto a asumir, cuales dejara de lado, y las consecuencias directas e
indirectas de esta decision.

3. El control de riesgo: serd el resultado del proceso ¢z concientizacion y
valoracion que se manifestara en la forma particular en que organizara su
estilo de vida, con los limites de riesgo generalmente aceptados. Al
contrario de lo que pudiera suponer el adulto, este control no esta centrado
en certezas fijas e inamovibles, sino en que la vida cambia constantemente,
y que los limites de riesgo, varian también continuamente.

3.2. La adolescencia y su potencialidad

D. Winnicott, psicoanalista inglés, plantea que la sociedad debe hacerse cargo
de la crisis de la adolescencia, aceptaria como un hecho normal, y va mas alla,
al decirnos que se deberia evitar todo intento de remediaria. No es cuestion de
“curar la crisis”, ni de combatiria, ni de cortarla. Se trata de acompanaria y -si
hallaramos la manera- de utilizaria para que el adolescente obtenga el mayor
provecho de ella.

La adolescencia trae consigo un gran caudal de posibilidades vy
potencialidades, una capacidad infinita de cambio y cuestionamiento que
permite generar y promover nuevas estructuras.

Pero la informacién sola, sin estar acompafiada por un proceso de educacion,
puede reforzar sentimientos de insegundad, impotencia y ansiedad. Se debe
estudiar cada grupo en su especificidad a fin de captar por donde pasan sus
intereses, por donde transcurren sus posibilidades y sus proyectos de cambio,
. a fin de que esa informacion esté orientada hacia sus miras mediatas ©
inmediatas y favorecer asi la elaboracion. Deben ser los jovenes quienes a
partir de los elementos que les podamos brindar, y de aquellos que encuentren
en su transcurrir cotidiano, los que forjen su propio esiio de vida, ya existen
multiples estilos que conducen a la salud y cada uno vivira desde aquel que ha
podido construirse.

Debemos reemplazar el modelo de autoridad por el de responsabilidad: un
docente que participe con los jovenes, que pueda escucharlos, que pueda
absorber sus demardas, y generar asi la autoestima y la autoconfianza. El
enfrentar el riesgo depende también en gran parte de la posicidbn emocional
frente a las siluaciones. Si el joven se encuentra motivado en un lugar personal
de confianza, y con muchas opciones participativas en su vida cotidiana, podra
enfrentarlo con mas éxito. La falta de alternativas y la frustracion son una
fuente importante de riesgo para la salud, no solo del joven, sino de la
comunidad toda.

En estos dos uitimos parrafos quedan expuestos los princinios que
consideramos de suma importancia ya que representan los cimicnlos de

- —-———nuestro rabjo,; la forma gue-enfrentaremos este desafio; y tos oogjetivos que ™
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nos propusimos cuando nos planteamos un proyecto de trabajo con
adolescentes.

IV. Una propuesta educativa
4. Delimitacion de objetivos y estrategia a seguir.

Para“unos y otros, el tiempo libre, y cuanto gira a su alrededor, se pr&senté
con un doble significado: puede ser un tiempo de posibilidades educativas y
humanizadoras, o bien, algo dirigido y manipulado por intereses que

responden a la simple produccion y consumo, y que falsean la jerarquia de
valores.

Todo eso nos hace ver la necesidad de considerar con profundidad la realidad
del tiempo libre, superando aspectos de pasividad y manipulacion, y
desarrollando sus posibilidades creativas y educativas como uno de los
espacios privilegiados de humanizacion.

La educacién en valores cobra especial significatividad en los ambientes de
tiempo libre, concretados en asociaciones y centros juveniles.

Comprendiendo a la persona como un ser relacional, de entre los mdiltiples
valores que pueden ser ofertados a través de las entidades de tiempo libre,
cabe destacar aquellos que surgen cuando la perscna se relaciona consigo
misma. con los demas y en el medio.

Estos valores, sugeridos desde la vivencia del tiempo libre, son una auiéntica
alternativa a otra serie de coniravalores que en nada facilitan e! crecimiento
personal.

Ahora bien, son numerosos los factores que propician en los adolescentes
valores y habilidades incompatibies con la participacion y el ejercicio de una
ciudadania responsable. Somos conscientes que para ello es necesario
procurar el “desaprendizaje” de los mensajes predominantes a partir de
cuestionarlos, de descubrir su lagica y su manera de operar sobre los
pequenos grupos o los colectivos sociales en los cuales actta el adolescente y
los jovenes. - R

For todo esto, me parece oporfuno destacar algunas oportunidades, que a mi
entender, permiten al adolescente desarrollar su autonomia, criterio propio,
insercion activa en un entorno social mas amplio, la posibilidad de ser un
hacedor de cu'tura, protagonista de su formacion, comprometido cor lo que le
pasa a él y a lo que lo rodea.

Con esto me refiero a la promocién y puesta en marcha de proyectos
participativos con jovenes; los cuales, no solamente se d=finen a partir de la
sistematizacion de modalidades de frabajo que generan en los sujelos la
ilusién de estar participando, sino también con relacion a reales aprendizajes,

mas profundos y significativos. Es decir, que nuestra tendencia sera a wrabaiar

desde las opiniones y reflexiones, para iograr una elaboracion superagora de
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las vivencias y los preconceptos individuales. El compartir los conocimientos
con otras personas hace que los conceptos pierdan su caracter abstracto y se
tomen cada vez mas concretos y ricos en contenidos reales.

Frente a esta situacion me propongo llevar a cabo un estudio sobre el analisis

de los valores humanos o naturales que promueven las conductas adaptativas
en las actividades en el medio natural. '

El objetivo principai es conocer como es el proceso en el que se
desencadenan algunas relaciones que se establecen entre el adolescente
consigo mismo, con sus pares y con el medio, en una situacion diferente como
puede ser un proyecto participativo en el medio natural.

4.1 Consideracion del criterio de observabilidad

Teniendo en cuenta dos criterios de observacion, (Anguera, M.T.) directa e
indirecta, el planteo fue cual seria el que empieariamos para el siguiente
estudio. Utilizaremos los dos criterios, lo que nos permitira obtener una gama
de datos mas amplios y especificos de cada tema que nos interesa, ya que
algunos datos se adaptan a un criterio y otros a otro. También es importante
aclarar que en funcion de esto se utilizaran varios instrumentos distintos.

E! video, los micréfonos o los autoinformes, cuando la actividad nos permita
aprovechar alguna de estas posibilidades, serdn una de las formas de
observacion indirecta que utilizaremos. A mi entender estos son instrumentos
que facilitan el registr que permiten una amplia visidn de lo sucedido; por
ejemplo al cbservar o escuchar varias veces una cinta. Aunque también tiene

sus desventajas, como puede ser el iimite de abarcar, en una situacion grupal,

aquellas conductas moleculares que se producen en los sujetos, o también
aquellas sensaciones que muchas veces no son facilmente observables ccm la
. utilizacién de estos medios. Ademas, es muy importante tener en cuenta en
este caso que la observacion se debe llevar a cabo con ia mayor naturalidad
posible, de manera que quede reflejada en el estudio la realidad de la situacién
que se esta investigando. Esta aclaracién se debe a que muchas veces los
sujetos no son espontdneos cuando saben que los estan observando; esta
situacion provoca sesgos en la investigacion y hablaremos de este tema en
otro apartado. ;

Frente a esta situacion, seria interesante plantear un sistema de indicadores, el
cual nos permitird, a través de manifestaciones externas, registrar aquellas
conductas gue nos resultan dificiles de observar. Este criterio requiere de un
grado muy alto de interpretacion de la situacién por parte del observador; por
este motivo se utilizaran diterentes recursos para lograr mayor objetividad en la
investigacion.

También se hara un analisis sobre los recursos necesarios para Hevar a cabo
el proceso de observacion directa, en donde predomina el components
perceptivo frente a! interpretativo. Aqui el sesgo podria efectuarse en la
capacidad de observacion de los investigadores, por eso es sumamente
necesario trabajar con personas especializadas o entrenadas. '
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Aspectos que caracterizan un éptimo proceso de observacion

La preservacion de la naturalidad del contexto en que se dan las conductas a
observar.

Generar una atmosfera, distendida y en cierta manera *ludica”.

Las tareas que se quieran presentar han de ser adecuados en cuanto a la
carga fisica, emotiva, cognitiva y relacional a las caracteristicas propias de los
individuos a los que dichas tareas son aplicadas.

Evitar las situaciones, comprometidas en exceso o traumaticas, asi como la
pasividad y el crear una atmaosfera tipica de examen.

4.2 Asignacion del nivel de conducta

A la hora de definir cual sera el nivel de conducta a observar se me plantean
varias inquietudes. Una de ellas se basa en que, si lo que intentamos es
conocer cudles son los valores humanos o naturales que promueven las
conductas adaptativas en la actividades en el medio natural con adolescentes,
es necesario saber cual es el proceso intemo que se produce en el sujeto para
actuar de una u ofra manera, en referencia a los valores y actitudes. A mi
entender, a toda conducta adaptativa le precede una actitud frente a una
situacion (si entendemos a estas como la intencidon de llevar a cabo algo), que
a su vez esta motivada por determinados valores. Otra de mis inquietudes
parte de la base de que mi interés no radica en conocer cudles son los
resultados que provocan estos valores en la participacion de actividades en el
medio natural, por lo menos por ahora, sino que [a intencién es conocer €l
procesc interno que se producen en la persona, desde sus actitudes y valores,
al realizar este tip: actividades.

Frente @ esta situacion, el siguiente estudio estara dividido en diferentes
partes, en las cuales se observarén, segin el desarrollo de la actividad,
diferentes actitudes y conductas, dependiendo de los objetivos establecidos
para cada sesion. Cada uno de estos objetivos estara relacionado y tendra un
significado seglin el momento que ocupa eri la investigacion.

Cuando hagamos referencia a los niveles de conducta y a la hora de definir
cuales seran aquellas que observaremos en este estudio, deberemos, por io
tanto referirnos a conductas molares, ya que lo que observaremos es el sujeto
en la actividad, en donde se involucra todo su cuerpo, sus actitudes, sus
valores, las interacciones con & grupo y con el medio.

4.3 Establecimiento de requisitos

4.3.1 Temporalizacién

Los participantes asistirdn a un centro juvenil a partir del mes de marzo un dia

en la semana. La actividad estara pianteada armalmeme, ~cﬂ|€n”0 en cuen*a el
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curso lectivo escolar. Por lo tanto culminara la 2da semana de diciembre y
tendra un receso en el mes de julio.

Durante el mes de marzo y abril se realizara un diagnéstico del grupo en el que
se observaran experiencias previas, habilidades y aptitudes fisicas, valores y
motivaciones respecto a las actividades en el medio natural y al trabajo en
grupo, conocimientos respecto de diferentes zonas. La dinamica utilizada en
esta etapa se desarrollara en el marco de reuniones en el centro en las que se
propondran charlas y debates, y también salidas al medio natural.

En mayo se prepararan actividades en donde todos los participantes, inclusive
los profesores o coordinadores de la actividad presenten propuestas de
actividades de acuerdo a sus necesidades, intereses y motivaciones, y se
intentara elaborar un programa de actividades para el resto del ciclo.

En los meses de junio, agosto y septiembre se realizara la preparacion de la
salida al medio natural. En esta etapa adquiere mucha importancia el trabajo
en grupo, la organizacion de las tareas sera clave para el desarrollo de la
actividad, asi también como las relaciones personales y grupales que se
produzcan en estas situaciones.

En el mes de octubre se realizara la actividad principal en el medio natural y el
mes de noviembre sera propicio para hacer una recopilacién de todos los datos
registrados durante la experiencia para luego analizarlos y realizar una
presentacion en el mes de diciembre.

4.3.2 Situacion de observacién

En principio haré una descripcién, aunque no sea muy detallada debido a que
no cuento con los datos suficientes, por el momento en 2l que me encuentro
dentro del proceso de investigacion.

Este estudio se realizard en la cuidad de Bariloche, Rio Negro, Republica
Argentina. Los participantes, refiriéndonos a los jovenes, son residentes en la
zona que se encuentra csie centro juvenil y se han acercado por diversos
motivos, generalmente sociales. También es importante destacar que los
profesores o coordinadores de esta actividad son residentes en la zona,
profesionales en el area educativa y de las actividades fisicas y son
remunerados por {os socios del centro y una subvencion estatal.

Todas las actividades que se realicen tendran el principio basico de realizarse
en grupo, aunque el planteamiento requiere muchas veces de objetivos en el
ambito individual. Las mismas se plantearan en un medio diferente al que los
jovenes frecuentan ya que nuestro interés reside en observar aquellas

~conductas que requieran un nivel de adaptacion a la realidad, que en el medio
natural se presenta en condiciones distintas y cambiantes..

s
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© 4.3.3 Constancia inter e intra-sesional

Respecto a la homogeneidad entre las diversas sesiones, pretendemos seguir
una linea respecto a los objetivos que se planteen para todo el estudio, asi
como aquellos especificos de cada sesion y los que tendran relacion con la
anteriores o las siguientes.

4.3.4 Disrupciones temporales

Cuando hablamos de una disrupcidon temporal, decimos que existe la
posibilidad de un corte o interrupcion de la sesidn, por causas externas o
ajenas a nuestra facilidad de impedir esa situacion, y que puede o no afectar al
proceso de observacion.

En nuestro caso, este ejemplo podria plantearse por efecto de un cambio
climatico en el momento de una actividad, que puede modificar sus
caracteristicas o la interrupcién de la misma, modificando significativamente el
proceso de observacion. Ante esta situacidon, los encargados de la
organizacién evaluaran si la actividad puede seguir realizandose sin que afecte
demasiado la observacion, cambiar de actividad siendo que la nueva actividad
cumpla con los mismos requisitos para la observacién que la anterior o
simplemente interrumpiéndola.

4.3.5 Niveles de participacion del observador

Este estudio, como otros, requicre una especial atencién en las personas que

conducen la actividad. Es imprescindible que los profesores o coordinadores
estén implicados activamente en las actividades y seran ellos mismos los que
muchas veces accedan a informacién que tiene gran valor en esta
investigacion. De todas maneras, no todos los observadores tendréan el mismo
nivel de participacion en ia actividad ya que seria mas rico en cantidad y
calidad del registro obtener informacion desde distintos roles de participacion.
Habra situaciones en ias que la interaccion entre observador y el observado
forma parte de un mismo grupo naturai de personas; otras en ias que existe un
grado variable de relacién entre el observador y el observado respecio a la
participacion y también se presentara la posibilidad de contar con algin
observador que actlda solo como espectador, no participante de la actividad.

4.3.6 Especificacion de las unidades de conducta

Segun Anguera, M.T., la conducta puede ser definida segun su nivel de
segmentacion, tanto en la especificacion de unidades como en su amplitud.
Dependiendo de las finalidades especificas del estudic podemos observas
conductas moleculares, mollares o mixtas.

&N nuestro caso, podemos decir que habra un predominio de observaciones
sobre conductas molares pero intentaremos no deiar de lado las otras
T Uopoicnes. o B

1N

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



Cgando me refiero a conductas adaptativas, quiero decir, aquellas que el
sujeto tenga que adaptar continuamente sus acciones a un medio que se
presenta en cada momento bajo condiciones distintas y cambiantes.

4.3.7 Formacion del observador

Tanto para este como para otrcs estudios, en el que se pretenda la
observacion de sujetos, donde los datos pueden tener un alto nivel de
subjetividad y donde también existe la posibilidad de un margen de error
bastante amplio debido a la complejidad que existe a la hora de obtener los
datos, no podriamos damos el lujo de que el observador no este lo
suficientemente preparado para realizar los registros y su posterior analisis.
Para esto sera necesario tener en cuenta muchas pautas que se han de seguir
y caracteristicas que le daran la objetividad y validez al estudio.

A mi entender todo observador debe ser un especialista en el drea o debera
ser entrenado para dicha actividad.

4.3.8 Correccion de las fuentes de error

Anguera plantea una forma de agrupar los errores de manera de facilitar el
trabajo a la hora de realizar el registro de datos.

Desequilibrio producidos en los elementos que conforman el proceso de
observacion. O =P + 1 +Cp-D

La percepcion que es el soporte fisico de la observacién obiiga a prever
riesgos que debemos evitar. Una de los puntos a tener muy en cuenta es que
es necesario tener una guia de conductas categorizadas en el momento de.la
observacion, lo gue nos facilitara el posterior analisis de las mismas. N

L

Fijar unas coordenadas espacio-temporales que faciliten la localizacién del
individuo observado (por ejemplo, determinar el lugar donde se realizara la
actividad y el tiempo que llevara la misma)

¢ Contar con medios técnicos que contribuyan a una mayor precision en la
utilizacién de nuestros sentidos (utilizar micréfonos o videos de ser posible)

+ Pretender una adecuada selectividad en la atencion dei observador con una
delimitaciéon correcta y precisa del objeto de la observacién. (por ejemplo,
descubrir con exactitud, cudles serian las conductas que se van a registrar
el valor de cooperacion en una situacion de ayuda a un companero)

« Tratar de evitar la distorsion producida por la selectividad de la memoria
cuando hay un cierto espacio de tiempo entre el evidente de una conducta
y el registro correspondiente (por ejemplo no esperar al final de una
actividad para reconstruir toda la sucesidn de conductas interactivas
verbales que se han producido). '

« Suprimir los efectos de centralizacién (darle gran importancia a unas
conductas que nos interesen nor encima de las demas), asimilacién {no -

- discriminar entre-siiuaciones o conductas semblanies), contraste (énfasisy .

aumento de las diferencias existentes entre situaciones diversas),

continuidad (encadenamiento en el registro por el cual cada evidencia de “5 9

3
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cqnducta repercute en la percepcién de la siguiente) y estancamiento (la
primera conducta de una serie infiuye en la percepcién de las posteriores).

La interpretacion puede llevarnos a cometer errores de significado de la
conducta, por este motivo es muy importante analizar las conductas tal y como

se presentan y luego realizar una correcta fragmentacion de las unidades de
conducta.

El conocimiento previo puede producir un error por defecto o por exceso. Por
defecto cuando no es suficiente la informacién que se tiene respecto a una
conducta y es necesaria para la correcta categorizacién o registro (por
ejemplo, no tener una idea clara sobre el esquema de valores de un sujeto que
actia en una situacion de interaccién con otros sujetos, o con el medio o un
material). Y por exceso, cuando nos basamos en la teoria de un autor, sin
tener en cuenta otros, perdemos la globalidad de la situacién,
desaprovechando la posibilidad de otras opiniones, incurriendo de esta manera
en errores que podrian no plantearse al abrir nuestro campo.

Desviaciones que aparecen sistematicamente en la observacion y que figuran
en su ecuacién funcional con signo negativo:

Con este apartado me refiero a la reactividad y la expectancia que se
producen en el observado y en el observador y que para lograr una mayor
validez y fiabilidad en el estudio es necesario reducirias lo mas posible.

La reactividad es la alteracién la naturalidad de las conductas del observado,
al saber que estd siendo observado; y la expectancia son aquellas
expectativas que se manifiestan en el observador, que generalmenie
condicionan las conductas del sujeto cbservado.

Por este motivo, es necesario un planteo de pautas a tener en cuenta:

» Sencillez, concrecién y claridad de la informacion.

* Lenguaje adecuado a la edad de los jovenes.

» Crear un ambiente comodo entre el investigador y observador y los
adolescentes de manera que este pueda responder de forma natural,
sin sentirse presionado en ningldn aspecto. .
Explicar claramente el objeto de estudio.

+ Explicar las pautas o consignas de cualquier actividad de manera que
quede bien claro a qué apunta la misma. (Ya sea una actividad fisica en
el medio natural, como la resolucidn de aigdn cuestionario) Una vez que
comienza dicha actividad, estar muy atento a las preguntas de los
jovenes.

¢ Preservar la naturalidad de las situaciones en las que se desarrolla la
actividad de manera de que el observador no intervenga en las
conductas que puedan surgir espontaneamente del sujeto.

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



5. Recogida de datos y su optimizacion
5.1. Técnicas de registros

Teniendo en cuenta que todo registro debera ajustarse a los objetivos de la
investigacion, en nuestro estudio se utilizaran diferentes tipos y técnicas
dependiendo de la actividad que se realice y del objetivo que se plantea en
cada sesién. ‘

Por ejemplo, se utilizarda como registro namativo el diario de profesores y
alumnos en donde se observaran y describiran conductas, motivaciones,
sentimientos, etc. que se producen en una actividad; teniendo en cuenta los
problemas que este genera en el predominio de la interpretacion sobre la
percepcion. También haremos uso de las notas de campo o de incidentes
criticos para intentar describir de manera bien detallada aquellos
acontecimientos, “anécdotas”, relevantes para la investigacion y las
caracteristicas de la observacion participantes en donde habra un seguimiento
de un espacio y tiempo determinado por el investigador.

Registro descriptivo: esta modalidad, con pocas diferencias de la explicada
anteriormente, se utilizarda a la hora de describir una situacién en donde
intervengan demasiadas conductas y manifestaciones, por lo tanto, para
facilitar el registro, seria mas apropiado la utilizacion de la tecnologia, como
por ejemplo puede ser un micréfono y con el mismo expresar verbalmente lo
que esta sucediendo. En este caso se requerira de terminologia mas precisa;
se hara una descripcion topografica, es decir, en funcién de las operaciones
efectuadas y funcional, refiriéndonos a las consecuencias.

5.2. Cateqgorias y dimensiones de la investigacion
Como primer acercamiento al tema me parecié apropiado presentar un

esquema en el cual estaria encuadrada la siguiente investigacion, partiendo de
cuatro aprendizajes fundamentaies para el desarrollo del conocimiento.
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llustracién 1: Los cuatro pilares de la educacién

Aprender a Aprender a Aprender a Aprender a
Conocer Hacer Ser Vivir Juntos
-Descubrirse
~Cultura -Calificacion -Descubrirse unc mismo en
general profesional - uno mismo relacién con -
: : : : : : los demas
-Descubrir las -Participar en
-Posibilidades -Competencia riquezas de sus proye‘jzios
de profundizar personal expersiones y colectivos

COMPromisos

VALORELS

JUSTICIA
LIBERTAD

IGUALDAD
TOLERANCIA

RESPETO
VIDA

PAZ
RESPONSABILIDAD

NS

Por supuesto, estas cuatro vias, expuestas en la lustracion 1, estan
completamente interrelacionadas, entendiendo de esta manera, que el
individuo durante el proceso de desarrolic, actiia como una totalidad, en el cual
estan involucrados todos los aspecios de su personalidad. Es decir, un sujeto
que aprende a conocer, a hacer, a ser y a vivir junto a otros, que aunque en
algunas circunstancias se acentian unas mas que ofras, las demas forman
parte del mismo proceso y por lo tanto es necesario tenerlas en cuenta. Por
eiemplo, en la preparacion de una actividad que se realiza en el medio natural,
como puede ser el senderismo, el joven necesitara conocer caracteristicas
fisicas de la zona, debera investigar sobre aspectos geograficos y también
conocer aspectos de la organizacién y planificacion de la actividad. Respecio
al aprender a ser y al vivir junto a otros, el joven tendra que comunicarse con
los demas participantes, tanto en la toma de decisiones como en la resolucién

de prcblemas en donde estaran implicados todos los aspectos de su
personalidad y su forma de relacionarsc.

LS A A NA]
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Para el analisis de la relacién entre los valores propios del joven y aquellos
que surgen a partir de la participacion en actividades en el medio natural, me

parece necesario el planteamos las siguientes dimensiones en las cuales
interactuan dichos valores. (llustracion 2)

En relacion En relacion En relacion
con uno mismo . con los demas con el medio
- autonomia - comprension - percepcién
- juicio - respeto . - conocer
- responsabilidad - salidandad - adaptarse
- capacidades - didlogo
- ylimitaciones - igualdad

flustracién 2: dimensiones de los valores segtin el nivel de interaccion del sujeto

V. Conclusiones

Las actividades en el medio natural implican la posibilidad de conocer el
ambiente natural y efectivizar las prevenciones y cuidados necesarios para su
preservacion, a la vez que ofrecen un marco especial para el desarrollo de la
autonomia corporal, social y moral; para la prueba, el desafio, la exploracion
simultanea de la aventura, la prudencia, y la reflexién sobre la distribucién y el
uso del tiempo libre.

La realizacidén de provectos y actividades en la naturaleza y las consecuentes
tareas de programacion, gestion y organizacion, requieren, simultaneamente,
el aprendizaje de un conjunto de habilidades y conocimientos diversos:
proyectar, programar y organizar actividades y equipos en relacion con la
prevision de objetivos y contenidos, presupuestos econémicos, lugares, climas
e instalaciones disponibles, requerimientos de seguridad, higiene, sanidad-y
manutencién; manejar dietas y requerimientos caléricos, preparar alimentos;
planificar el tiempo en funcién de las necesidades de subsistencia y placer;
usar instrumentos, herramientas y utensilios; evaluar y tomar decisiones en
medios desconocidos; construir elementos de confort; esforzarse y economizar
energia corporal en tareas diversas, efc.

Estas actividades contribuyen al desarrollo corporal y social de Ios ‘
adolescentes y a la interaccién con ofras areas en proyectos diversos. ™ -

Si ademas de estos beneficios, incluimos a las actividades en el medio natural

{AMN) en proyectos participativos con jévenes, en donde ellos encuentren un
lugar de expresidon de sus intereses, inquietudes, deseos, aspiraciones, e€lc.,
“contribuirian de este modo a revalcrarse y revalorarics en su potencialidad de
ser efectivamente un hacedor de cultura, un protagonista de su formacién y un
ser comprometido con io que ie pasa a él y a los que lo redean”.

Cuando proponemos a los adolescentes instancias de reflexiéon v accion sobre -

la realidad en la cuzl estan impresos, contribuimos a su proceso de
_concientizacion. Este _ proceso sera Unicamente auténtico cuando el . .
conocimiento cabal de la realidad se integra dialécticamente con la practica de 4
" transformaria. o ) R 1%
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La metodologia participativa constituye una herramienta privilegiada para la
promocién de la salud individual, institucional y comunitaria.

En este sentido surge el reto de promover la autonomia de los adolescentes,

no solo en los aspectos cognoscitivos e intelectuales, sino también en su
desarrollo social y moral. Seria interesante, por lo tanto, que las instituciones
educativas y/o lGdico-recreativas tengan la prioridad de fomentar un tipo de’
educacién que cultive aquellos valores, formas de conocimiento y relaciones'

sociales que requiere la vida y la participacion significativa en una sociedad
democratica.
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_.adultos.dedican-al reci

«+ ¢Qué implica considerar al nifo
como sujeto corporal?

% ;Qué practicas corporales
se han convertido en temas?

. Rodolfo Rozengardt

ste articulo tiene como propésito establecer algunas re-

flexiones en torno al cuerpo en la escuela, a la educa-

cion fisica escolar y 2 los nifios como sujetos que parti-
cipan en una practica de ensefianza y aprendizaje ¢n el interior
de la institucion escolar.

Esta referencia a la condicidn de sujeto es comin escuchar-
la en los discursos pedagdgicos. Pero, desde la perspectiva de
la educacion fisica, hablar de sujeto implica la consideracion
de un sujeto corporal.

Considerar al nifio como un sujeto es situarlo en las mult-
ples dimensiones que determinan sus conductas, sus caracte-
risticas personales, sus motivos, sus necesidades y su cultura.
Hablar del nifio como sujeto corporal es refenrse al nifio con-
creto, portador de un cuerpo con el que va todos los dias a la
escuela. Hablar del cuerpo en la escuela es un modo de consi-
derar al nifio como un todo indivisible en cada momento de su
vida cotidiana en la institucidn. Es también una manera de en-
tender las relaciones que los adultos establecemos con los ni-
fios, un modo de observar sus comportamientos € intervenir
sobre ellos,

Consideraciones conceptuales

A partir de aqui, corresponde reali-

zar algunas consideraciones concep-
tuales.
1- Hablamos del cuerpo como algo .
diferente a organismo; el cuerpo 08
comoe una construccion social, el
cuerpo formado en la histeria perso-
nal del sujeto que, en la relacién
que establece con su medio, va
constituyendo mediadores psico-
socio-culturales y, por lo tanto, en
cada momento estd atravesado
por condicionantes sociales.

Todos nacemos como organismos
en relacidén con un medio y con
gron dependencia de es¢ medio, on
particular, de las ateaciones are los
lultq -acido—
para atender sus necesidades ba- *
sicas.

— e
(12] NCVEDADESIEDUCATIVAS

El cuerpo
en la escuela

Ese organismo, inicialmente casi
desprovisto de estructuras simbdlicas
o de personalidad, a través de sus ex-
periencias y mediante el sosteni-
miento de los adultos que guian la
experiencia del pequefio en el mun-
do, va construyendo mediadores,
que son estructuras psico-sociales,
cognitivas y afectivas, que se inter-
ponen entre el organismo y su mun-
do de relaciones.t Estas estructuras
seran, por ejemplo, ¢l lenguaje, las ideas y creencias sobre el
cuerpo en general y en particular sobre el si mismo, también
las restricciones y vergilenzas con que portamos o esconde-
mos ¢l cuerpo. El cuerpo se ird constituyendo como un con-
junto de capas sucesivas que recubren el organismo “engro-
sandolo™ (simbdlicamente).

Una cosa es el pie como conjunto de huesos, masculos, ar-
ticulaciones, y otra es el pie capaz de dejar huellas o de trans-
portarnos para satisfacer nuestra curiosidad; una cosa es el ojo
y otra es la mirada inquisitiva que ese 0jo es capaz de soste-
ner en la relacion con otro; distinto es hablar de la mano co-
mo el drgano de prension que referirse a 1a mano que me ex-
trecha en un saludo. Es la misma pere no lo es. La dltima es-
14 cargada de significados sociales. El organismo es lo prims-
ro, configurado a partir de la memoria genética de la especiz.
El cuerpo se va constituyendo sobre el organismo en la hisio-
ria personai y esta cargado de subjetividad; ei cuerpo tiene su
memona hisidrnca, una memoria de hechos significativos.2

Ei organismo 25 una unidad de respuestas v de acciones
compuesto por Organos estructurados y adaptados para cum-

plir sus funciones segin mecanismos adaptativos desarro-
llados en e! proceso evolutivo.? El cuerpo es una unidad
construida, que. furfda nuestra identidad personal, es

decir, el yo. e
El organismo es estudiado por las ciencias natura-
les (biomecanicas y biolégicas), que consideran a ca-
da uno como un individuo de una especie, como un ob-
jeto material y como manifestacién de la vida. E}
: cuerpo requiere una mirada interdiscipiinaria:
antropologica para descifrar sus significa-
dos culturales en el grupo social,? psico-
l6gica para explicar los mecanismos
e de constite-
R cion en ca-

37 A
l\;ki

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



da uno,’ sociologica para dar cuenta de
los comportamientos corporales segin
las pautas sociales en que se desarrollan
y de como esas pautas se van mscribien-
do en el cuerpo;é arqueoldgica para dis-
cernir los mecanismos por los cuales la
sociedad, a través de mecanismos de po-
der y de control, ha logrado imponer
ciertas formas de comportamiento, ne-
gando otras.? Finalmente, la mirada pe-
dagdgica serd una mas, que enfoca en la
cultura corporal de movimientos que de-
sarrolla un grupo social, transformando-
lo en tema educativo, seleccionando los
elementos de esa cultura como conteni-
dos a ser ensefiados en procesos pedagd-
gico didécticos.

2- Las practicas corporales. En la his-
toria se constituyen numerosisimas
practicas ligadas al cuerpo, algunas
relacionadas a diversos rituales, otras
para la supervivencia directa, la co-
municacién de ideas o sentimientos y
la salud. Ejemplos de ellas encontra-
mos en todas las culturas en manifes-
taciones de gestualidad, en los ador-
nos o vestimentas, en las pinturas del
cuerpo, en los rituales de seduccién o
en las formas de desarroliar las prac-
ticas de higiene y de prevencién y cu-
racion de enfermedades. Algunas
practicas corporales incluyen también
un elevado uso de la funcién motriz. A
éstas se las identifica como prdcticas
corporales y motrices.

La educacién fisica se constituye, en
¢pocas moderras, como disciplina
educativa en torno a cllas,

Particulanmente, la educacion fisica
ha tematizado aquellos conjuntos de
pricticas sociales definidas, cargadas
con multiples significados y cuya reali-
zacion no estaba ligada en forma directa
con la supervivencia material sino me-
diada por diversas determinaciones cul-
turales.® Se recortan desde tiempos re-
motos cuatro clases de actividades con
estas caracteristicas:

+ las danzas,

» los juegos,

+ los desafios y las competencias rituales,

* la preparacion para las actividades
guerreras, para las cacerias y para la
fortaleza fisica en funcion de las nece-
sidades politicas o militares.

Todas estas actividades se van hacien-
do mas complejas y adquiriendo diferen-
tes significados con la evolucion de las
sociedades. A través de la historia, han
construido significados alrededor de la
existencia corporal y han sido afravesa-
das por numerosos intereses e institucio-
nes sociales.

En las sociedades con Estado se dis-
tancian del cardcter mas o menos espon-
1éneo y son utilizadas con finalidades
sectoriales, como instrumentos para la
supremacia de grupos o, ligado a ello, en
instituciones educativas.

3- Las practicas corporales y motrices
se adquieren en un proceso de sociali-
zacion, simultaneo a la constitucion de
la identidad corporal y ligado directa-
mente a ella. '

Son varias las agencias que influyen
sobre este doble proceso: desarrollo de
la identidad personal y adquisicidn del
conocimiento de las practicas corporales
y motrices:
a)la familia, a ravés de las miradas, los

contactos corporales directos, las pro-

hibiciones, ias palabras dichas y las
que no se dicen, etc.;

bllos medios de comunicacion, a través
Ge las imagenes y de los discursos;

c)el mundo federativo del deporte,

d)otras instituciones instaladas en la co-
munidad,

e}la escuela a través de las formas de en-
carar el estudio del cuerpo, de valorar

- el movimiento en los momentos del
aprendizaje de los contenidos escola-
res, etc.;

f) la educacién fisica escolar, como acti-
vidad especializada ligada directa-
mente con esas formas de la culturz
corporal de fnovimientos.

_ 4- Pero la escuela, como agencia socia-

lizadora, cumple una funcién mas am-
plia: la funcién educativa, por la que

" puede pensar en el individuo o sujeto

qus participn on of prococs cocializa-
dor. Cuenta con la posibilidad dé una
instrumentacidirtéenica especifica pa-.
ra la coumstitucién o revisién de los
procesos socializadores, que sz dan

NOVEDADES. ERUCATIVAS [13

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx


http:estud.io

Pero quc tenga la posibi-

por fuera y también por dentro de la
propia escuela.

La escuela da un paso mas alla co-
mo agencia socializadora, “pues
apuesta por el individuo™? Tiene la
posibilidad de colaborar en la sociali-
zacion de un sujeto critico. Puede in-
tervenir positivamente sobre la identi-
dad de los sujetos si los instrumenta
para la revisidn critica de su identidad
y de las influencias que recibe. Asi, a
través de una influencia organizada y
sistematica, la escucla puede colabo-
rar con la elaboracion de una mirada
critica sobre las préicticas corporales y
motrices hegeméonicas en las agencias
mencionadas.

INFORMACION -}
<~ ADICIONAL

- ol W
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lidad no significa que auto-
matica o necesariamente la
ponga en marcha.

5- La escuela realiza un
proceso de seleccién de
valores, saberes, signifi-
cades, comportamientos,
expectativas acerca de
miltiples asuntos publi-
cos. Entre ellos, realiza
un recorte de significados
en torno al cuerpe, s ias
practicas corporsales y a
las pricticas corporales y
motrices desarroliando al
menos dos formas cultu-
rales especificas: una cul-
tura institucional y una
cultura académica.

Por la primera se entien-
de “el conjunto de signifi-
cados y comportamientos
que tiene lo escuela como
cualquier vira institucion social. Son co-
digos, rituales, formas de ver la realidad
y valores que pueden potenciar u obsta-
culizar la tarea diaria” !9 Se trata de un
verdadero curriculo ocuito por el cual;
sin decirlo, se transmiten las valoracio-
nes que otorga 13 escuela a las activida-
des del cuerpo y las formas en que co-
rresponde manifestarse con el cuerpo.

En 1a segunda, se trata de la seleccion
de contenidos explicitos e incluye el pro-
ceso denominado de transpesicion di-
déactica. Por este proceso, la institucion
escolar, desde los niveles ministeriales
hasta la musma aula, produce una suerte
de traduccidn de los saberes originados
en otros ambitos a un lenguaje que pue-

de ser significado por los alumnos, Asi,
“los docentes no somos transmisores de
los productos del conocimiento cientifico
sino generadores de versiones e interpre-
taciones del riundo” Q1 que luego brinda-
mos 2 los alumnos.

Las disciplinas escolares han realiza-
do recorridos diversos en su constitu-
cién.i2 A diferencia de otras dreas, que
transforman saberes nacidos en 4mbitos
cientificos, en universidades o en labo-
ratorios {como la matemética y las cien-
cias en general), la educacion fisica es-
colar realiza una transposicién de las
précticas corporales y motrices que exis-
ten en la sociedad y que son conocidas
previamente por los alumnos, al menos
en parte, por los procesos de socializa-
cidn en que patticipan.

Algunos autores identifican como “vi-
gilancia didactica”™ a aquellos procesos
que se realizan para controlar cdmo ocu-
me la transposicién en los diferentes ni-
veles curriculares.i3

A modo de conclusion

Algunas- preguntas que- pueden
orientar esos procedimientos son:

+ {Qué se gana y qué se pierde en las
versiones escolares? '

+ {Hasta qué punto es conveniente
modificar y criticar los modelos de
practicas corporales y motrices do-
minantes 2n las otras agencias so-
dalizadoras? .

« {Cisdles ‘son- lag versiones. de esas

* précticas corporales y motrices maés

convenientes_paia_aplicar. en la es-

iela desde la pe
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Docentes de Educacion Fisica...

éen verdad Formadores?
Direccidn General de Educacion Fisica Maria de L.ourdes Sanchez Franyuti
en ¢l Distrito Federa! . .
‘ lourdessiranyuti@hotmdil.com
Oficina de Investigacién Educativa .
{México)
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ﬂ‘

Muy pocas veces nos detenemos a reflexionar sobre la relacion existente entre
la actuacién del docente y sus resultados en la formaciéon de la personalidad
del educando; este es el tema que aborda de manera general el presente
articulo, exponiendo las causas por las cuales la errénea intervencion del
maestro provoca frecuentemente que el alumno se forje una imagen negativa
de si mismo, evidenciada por ia falfa de interés en lo que realiza.

hat’
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El programa de Educacion Fisica para la Educaciéon Basica sefala que esta
materia de estudios, como disciplina pedagégica, estd “orientada a
proporcionar al educando en formacion, elementos y satisfactores motrices
para la capacidad, el interés y a la necesidad de movimiento corporal que
posee, con la intencién especifica de lograr el estimulo y desarrollo de
habilidades, habitos y actitudes que se manifiestan en la calidad de Ia
participacién en los diferentes ambitos de su vida famiiar, social y productiva.”

De la misma forma, el programa contempla como uno de sus propdsitos
generales, el propiciar en el nifio la seguridad y confianza en si mismo
mediante la realizacion de actividades fisicas, por medio de ias cuales sea
capaz de controlar el manejo de su cuerpo en diferentes situaciones.

Para Sylvia Schmelkes, la escuela debe convertirse en un espacio donde el
maestro colabore a la formacion de la identidad del nifo, fundada en el respeto
y en la dignidad de su persona. Y dado que la autoestima e identidad son
elementos reciprocos e indisolubles, fa escuela debera brindar al nifio amplias
oportunidades para la construccién de una autoestima que le permita
interactuar sin complicaciones y con todas las ventajas posibles en la sociedad
en que se desenvuelve.
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El “Manifiestc Mundial de !a Educacion Fisica 2000" sefiala que por su

concepto y alcance, la educacion fisica debe ser considerada como parte del
proceso educativo de las personas, constituyéndose en la mejor opcion de
experiencias corporales al crear estimulos de vida que incorporan el usc de
variadas formas de actividades fisicas.

: : Pero . (Qué tanto aporta el profesor de educacion fisica en su practica -
T T T T cotidiana para 1a Consecucion de tal empresa? Y... ijhasta qué punto fa
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relacién maestro-alumno y maestro-grupo da pie a la conformacién de una
identidad personal, basada en el sentido de autosuficiencia y seguridad?

Investigaciones recientes sefialan que en el campo de la educacién fisica se
repiten los mismos patrones de conducta que en el aula, respecto a las
debilidades que el nifio presenta en ciertas dreas del conocimiento o en el
desempefio de sus capacidades. Si bien es cierto que a través de las
actividades fisicas y deportivas es posible contribuir al desarrollo integral del
alumno, en la realidad no siempre sucede asi, dado que la intervencién del
maestro frente al grupo frecuentemente se halla salpicada de comparaciones
constantes, pasando muchas de ellas desapercibidas por el caracter mismo de
los deportes de competencia.

En el ambito de la educacion fisica estamos acostumbrados a evaluar al
alumno en forma cuantitativa; es decir, hay una escala de valores cuyos
parameiros se encuentran comprendidos entre quien corre mas y quien corre
menos; quién lanza mas lejos, nada mas rapido, levanta mas peso; entre quien
mete mas goles, anota mas canastas y hace mas puntos; en suma, quiengana
o quien pierde, sin tomar en cuenta que ello puede repercutir en el crecimiento
y la salud fisica e incluso mental def nifio, ya que nada resulta tan dafiino para
el ser humano que sentirse en desventaja y en comparacion constante.

Si las observaciones que realiza el maestro en su clase, permiten subrayar las
fortaiezas y debilidades de cada individuo, deberian seryvir de instrumento para
apoyar y alentar al alumno en la superacion de sus propias carencias; sin
embargo, sucede lo contrario ya que las medidas con que se evalua responden
-mas bien a un paradigma cuantitativo que a ia cualificacion imprescindible para
todos aqueilos procesos en que se valoran sujetos.

Evidenciar carencias frente a los compaiieros de grupo, va en detrimento de |a
percepcion de las posibilidades propias de pensamiento y accion, propm:ando
atribuciones de incompetencia. Este hecho se presenta cuando un alumno
fracasa en repetidas ocasiones en el intento de realizar una actividad,
pudiendo sefalar como causa, su falta de capacidad y aceptindola como
producto de su incompetencia; por tanto, el nifio imagina que saldrian
sobrando las veces que intentara reaiizar tal o cual actividad, dado que el
resultado seria consecutivamente negativo. -

Carol Dweck explica que a manera de defensa (ego proteccion), el alumno se
volvera apatico, se ausentara de la clase o utilizara cualquier tipo de estrategia
para no volver a ejecutar lo encomendado, piiesto que desde la infancia hasta
adolescencia se tienden a exagerar los problemas cuando se saben en
desventaja frente a los compaiieros.

Para Luis Ruiz, {a incompetencia aprendida es el hecho de sentirse incapaz
de realizar consecutivamente las tareas que se le praponen, aceptando que su
falta de capacidad o su incompetencia es lo que le impide realizar un avance
xitoso en alguna actividad, por lo que a manera de defenSajVJtaca a. tod&_____ —

coaa llevar a cabo aquello que le incomoda.
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Martinek y Griffith (1993), comentan que éste el resultado de habitos
cristalizados a lo largo del tiempo por los profesores en la clase de educacion
fisica, al hipervaluar las capacidades frente a otras cualidades; emando
recurrentemente al hipervalorar la competitividad frente a la cooperacion; la
forma de organizar las sesiones, asi como el hecho de publicar resultados
sobre tests de aptitud fisica y competencias deportivas en las cuales el
profesor enfatiza con su actitud, que el mejor individuo es aquél que tiene
mayor capacidad fisica y no quién presenta mayor compromiso y espiritu de
trabajo, cuando en la realidad esto tltimo es verdaderamente importante.

Ya antes Martinek se habia referido a esta situacién (1981), al describir el
fenémeno. Pigmalion, el cual asienta que ciertas conductas del profesor
pueden conducir a que el alumno manifieste atribuciones de
incompetencia hacia sus errores. El autor refiere que las préacticas docentes
son el nacleo de relaciones psicosociales en las que las expectativas de
profesores y alumnos entran en interaccion y pueden llevar a resultados nada
deseados si no se trata de manera adecuada al nifio.

Por lo anterior, es de gran importancia que €l profesor de educacion fisica
tenga presente la dinamica de este fenémeno; el como y el porque su actitud
frente al grupo contribuye a reforzar o disminuir la seguridad personal del
educando, a fin de evitar ser &l mismo, la fuente que origine esta disfuncion en
la conducta y personalidad del nifio.

En orden de superar esta problematica, sera necasario que el maestro genere
dentro de su clase un ciima afectivo y favorable que permita al educando
vivenciar la experiencia educativa como una experiencia enriquecedora.

De igual forma, deberd manifestar a los alumnos que la competencia motriz
es susceptible de ser mejorada por medio de la practica y que el esfuer—zp
y la perseverancia son herramientas valiosas para progresar, por lo que ia
misién de cada uno de ellos radica en esferzarse y hacer de ia constancia un
habito perdurable. .

Asimismo el maestro, al evaluar al alumno, deberd cualificar el grado de
avance de cada nifio comparado con su propia condicién anterior y no
con relacion a los demas comparieros de grupo como sucede frecuentemente

en la escuela.

Otro elemento que debera retomar el docente, serd el de implementar un
aprendizaje mas equitativo en el que todos los nifios puedan percibir su propio
progreso, logrando con ello ura reafirmacién de su personalidad,
manteniendo la confianza y seguridad en si mismos.

Seria por ende conveniente, tener presente que mientras no transformemos
nuestra forma de objetivar {a realidad educativa estaremos formando a un solo
individuo con posibilidades de sobresalit y a cientos mas que lanzaremos sin

timén ni remo a navegar contracormiente; puesto de otra manera, conperandc a
“{a formacién de un ganador ycientos de perdedores para 1a compstencia mas
importante de todo ser humano: “la carrera de la vida”. R
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Finalmente, cuando el profesor de educacion fisica comprenda que es, ante
tqdo, un educador cuya principal funcién radica en facilitar, apoyar y orientar al
nifio en su desarollo y en el descubrimiento de una personalidad . propia,
integra e integrada, estara en camino de transformar sus practicas educativas
en favor de una educacion verdaderamente formativa. |
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ENTREVISTA

cha; en cambio, lo Preescolar se define
como aquello que se sale de una es-
tructura demasiado establecids y rigi-
da. El espacio de Preescolar hasido pa-
ra mf un espacio de libertad, en el que
se podfa hacer detodo: observar, veren
estado natural el comportamiento ylos
intereses de los nifios y nifias, y hacer
que todalaestructurase adaptaraa esa
situacibn, y no al revés. Se trata de una
etapa en la que la cuestién académica
constituye un mero instrumento para
su formacién, y no un objetivo en sf
mismo. En ¢l término *Preescolar” hay
paramimisvidaylibertad.

¢Qué te ha aportado fis e¥periencia®ree:
Preescolar parz llevar a cabo tu actual
trabajo?

Melo ha dado todo. El pasoa Secunda-
ria significé un cambio terrible, sobre
todo al encontrarme que tenfa que dar
unos contenidos totalmente definidos

¥ que cada hora tenfa que pasar co-
rriendo de un aula a otrz, sin darme
tiempo a reflexionar sobre loque habia
sucedido. Me costé mucho los prime-
ros afios, y aGn me sigue resultando
dificil aprenderme los nombres de to-
dos los alumnosy alumnas. Setratade ..
un tipo de estructura que favorece el
contacto puntual, momentineo, el es-
tar presionado por la necesidad del
contenido, lo que no me permite esta-
blecer un contacto de tipo relacionali
todo ello resulta para mi terriblemente
estresante. Creo que en {a problemiti-
cadela Secundzria influye mucho esta
clase de estructura.

¢Qué criterios educativos destacarias de
tuexperiendiaen Educadén Infantl?

Lo que mis me interesaba era crear
una estructura de seguridad eni la que
cada uno pudiera jugar como quisiera
con unos limites claros en cada situa-
cién, para que todos los nifios pudie-
ran desarrollar lo que en Infaatl 1la-
mamos la expresién psicomotriz; y a
partir de esa situacién de libertad, de
juego libre de cada uno, se pueden
trabajar una serie de contenidos. Es
dadir, se trataba de buscar una estruc-
tura que les garantizaraseguridadyen
la que todos pudieran =xpresarse, lo
que no supone ni mucho menos afir-
mar que cada uno podia hacer lo que
queria. El juego libre era, desde mi

consistia en dejar gue de manera natu-
ral hicieran lo que les interesara y de-

searan hacer, y desarrollar después los
objetivos apiovechando la expresién

de los nifios y nifias. No era algo que

estuviese programado de forma pauta-
da; la idea era seguirles y aprovechar
sus situaciones ylo que me ofrecfanen
cada momento con sus actuaciones,
asf como marcar limites continuamen-
te para que todos tuvieran cabida.

“Seria muy bueno crear
espacios de 0 a 6 afios
abiertos, globales, que se
vieran menos contaminados
con la ggea de los cursos y

o . T
‘ horarios escolares

éConsideras.que estos criterios se uti-
lizan hoy en Ia Educacién Infantil, o
crees que se ha “escolarizado” también
estaetapa?

Es curioso que hayaocurridoconla Re-
forma, pero se estd copiando muchola
estructura de tipo escolar: cada vez los
nifios entran antes en las escuelas, con
un horario muchomis rigidode entra-
daysalida;en cadaaula estinlos alum.
nos de la misma edad, algo que con-
sidero casi antinatural, y a o que no
encuentro una justificacién posible.
Cada vez se oferta més tiemgpo de es-
cuela y hay mis espedialistas en esta
etapa, con le que se va pareciendo més
alos niveles de Primaria y Secundaria.
Antes, los nifios se escolarizaban a los
seis afios; ahora, sinovanalaescuelaa
Ios dos o a los tres, te empiezas a sen-
tir mal como padre. Todos los hora-
rios estin basados porlogeneral enlas
estructurasde los mayores, loquehace
muy dificll crear espacios y tiernpos pa-

A, Santamaria,

rala Educacién Infantil Yo pieaso que -

ser{a muy bueno crear espacios de ce-
ro 2 seis afos abiertos, globales, que
se vieran merios contaminados por la
ideadeloscursos y horarios escolares.

Peru el hecho de haber estado en Edu-
cacién Infantil te habri servido en Se-
cundaria. ¢O Las tenide que olvidar y
volvera aprenderio todo?

Estoy intentando aplicar bastantes

tructuras que den seguridad y garanti-

cen la existencia de una ley que vale
para defender a todo el mundo, pero

que dentro de esa estructura hay que
dejar que cada cual intente encontrar
lo que mAs le interese y apasione. Eso
esloque estoy haciendoen Ciencias de
la Naturaleza: que cada uno elija e te-
ma que le guste y tengan tiempo para

- investigar sobre éL. ‘Iodo ello me ha

. obligado a olvidar quetal dia doy el ito-
mo o las partes del cuerpo. Explico co-
sas basicas, perolo queintento es crear
una estructura donde ellos decidan y
elijan muchas cosasenlibertad.

Tu propuesta consiste en trabajar los
contenidos a partir de los intereses del
alumnado. ¢Qué criterios utilizas para
hacer esto posible?

Me planteo, por ejemplo, que ef labora-
torio de ciendias, donde se deszrrollan
todas lag ¢lases del 4rea, sea un espaco
en ¢} que se encuentren presentes to-

cdlendcia para poder utilizarles en el mo-
mento en que los necesite. Cuento con

una biblioteca y unos recursos mate-
riales dispuestos y pensados para tra-

|
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bajar de esta manera. Hay videos, apa-
1atos, materiai bibliogrifico, revistas,
equipamiento e instrumentos de labo-
ratorio... de forma que si en un mo-
mento concreto surge una cuestién o
pregunta deterrninada, podré por ejem-
plo mostrarles 1a piedra o el f6sil pred-
50, sacarlalupa o haceralguna prictica
que les ayude en un trabajo en el que
necesitan realizar un experimento en
concreto. Yo me centro muchisimo
mds en preparar tareas, en despertar-
les la curiosidad por la ciencia, para
que se aficionen 2 leer revistac especia-
lizadzs en este dmbito.

¢Y cémo hacen para elegir los temas?

Ellcs disponen de una serie de revistas
y de libros que intento que sean ade-
cuados para su edad, sobre todo de las
publicaciones que existen en el mer-

~cadc; pretendo que curioseen en la  que.saber elaboraria y presentarlz de__

ciencia, que sepan lo que les ofrece y
lo que pueden encontrar en los kios-
kos, para que poco a poco se vayan
acostumbrando a ieer publicaciones

como Muy {ilteresante, Newton, Inte-
gral, etc. Mi objetivo es que sepan que
vivimos en un mundo muy complejo

“Lo que intento crear tam-
bién en Secundaria es una
estructura dende el alumna-
do decida y elija muchas
cosas en libertad"

lleno de informacién que es impres-
cindible aprender a usar y utilizar
segln nuestras necesidades, que hay

una forma adecuada. Todo esto supo-
ne para mi mucho tiempo, porque eso
nose aprende en un par de aftos. Pero
tenemos la suerte de qué, como la
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ciencia esti muy compartimentada,
el hecho de que no se controle un te-
ma no impide que no se puedan tra-
bajarlosdemis.

¢Pero tit normalmente sigues una pro-
gramacién? - e
No, lo que tengo claro es cémo vamos

2 trabajar y qué es lo que quiero que
hagan: han de producir o crear un Li-
bro en dos afios; en vez de utilizar un
libro de texto, ellos mismos lo elabo- -
ran. Estereto implica trabajar, trabajar
ytrabajar.

Cuando los alumnos y alumnas llegan
aclase ¢quéesloquehacen?
Después de aclarar el tema schre el
que desean trabajar, buscan la informa-
Cion y fotocopian lo que les interesa.
Yo estoy atendiendo individualmente
a cada uno. racorriende y i -
me continuamente por el aula, res-
pondiendo a las preguntas'y cuestio-
nes que les van curgiendo. St tarea
consiste en elaborar trabajos. Quiero

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx
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que cada uno de ellos vaya descubrien-
do qué es lo que leapasiona del mundo
de la ciencia, darles tiempo para afin-
car sus intereses; as{ por ejemplo, hay
alumnos que han descubierto que su
pasién es la astronomia o los aspectos
geolégicos, mientras que otros no han
encontradoatn su pasién.

Si alguien no sabe lo que quiere hacer
o no tiene un interés claro, iqué suce-
deentonces?

No todos tienen las cosas claras; hay
uncontrato individual y colectivo des-
de el principio en el que les explico el
método de trabajo y la posibilidad de
elegir entre una serie de temas; yo sé
que existen teméticas comunes a to-
dos, y les indico que para llevara cabo
este contrato se debe cumplir una
Gnica condicibrn: que en el aula no se
pierde el tiempo. No mido tanto el ni-

“Me centro mucho en des-
pertarles la curiosidad por
la ciencia y que se aficionen
a leer sobre el tema"”

. vel de contenidos como el esfuerzo rea-

lizado. Al final, se lleva a cabo una
labor de autoevaluacién y se ponen
ellos mismos una nota; yo discuto
con cada une sus calificaciones e in-
tentamos legar a un acucrdo. Enun
tanto por ciento altisimo de casos so-
lemos coincidir.

¢Como aceptan normalmente este mé-
todo?

Senciliamente, lo prefieren porque asi
es mas ficil aprobar. Es verdad que
siempre existe la duda sobre si as!
aprenden en mayor 0 menor medida;
lo cierto es que después de unos cuan-
tos afios de levar a cabo esta experien-
ria hay fuuchos que me vienen a decir
que de esta manera pudieron descu-
brir realmente lo que les inferesaba.
También hay otros que piensan que se
aprende mis de la forma Gadicional,
Si alguien en el aula desea hacerlo de
esta {iltima manera, yo les doy Iz opor-

tunidad de deruostrarlo. Quien no.se -

sivnta seguro con la propuesta gue yo

A Santamarfs,

les planteo, me lo dice y le ofrezco un
esquema clisico a partir de un libro de
texto y una serie de trabajos sobre los
temnas que les voy dando, con unos
¢jercicios y uria prueba de evaluacion.
A pesar de todo, surgen muchas expli-
caciones puntuales sobre muliitud de
temas que van apareciendo en los tra-
bajos y revistas, sobre todo los de mis
actualidad {lz destruccién delacapade
ozono, el efecto invernadero, los viajes
espaciales, el genoma humano y la in-
genieriagenética...).

¢Enalgiin momento tratas aspecics de
interés general?

{ay un terna que doy todos los afios

durante uri mes: et de la sexualidad. Yo

- dirijo un poco la actividad, aunque 2!

trabajo se basa siempre en la misma

estructura: plantean todas las pregun-

—tas que quieten en relacién al tema y—— ~€uando te-has encontradoen Secons

durante un mes contestarnos a todas y
cadaunadeellas. Se trata deun asunto
apasionante que abordaros siempre
en 1° de ESO y un poco también en 2°,

aunque en este curso tengo que incluir
otroscontenidos.

Si no hubieses pasado por Preescolar,
ése te habria ecurride un método co-
mo éste? .

Yo creo que no me hubiera atrevido; si
1o he hecho es porque he trabajado du-
rante muchos afios con mucho “tiem-
po libre”, viendo y aprovechando lo
que surgfa encada momento. Creo in-
tensamente en la cdpacidad de curiosi-
dad de los nifios y las personas en ge-
neral Pero hace falta mucho tiempo
para despertarla y también mucha pa-

cienda, y resulta algo muy cansadoy -

agotador. Tamnbién hay que ser cons-
ciente de que hay gente, sobre todoen
12 adolescencia, que no responde, pero
aun asidebeinos seguir insistiendo.

daria a alumncs o alumnas que tuviste
con tres o cuatro afios, ¢como lo han
sentido y'qué cambios has .percibido

enellos? i g Q
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Es alge muy bonito, aunque tienen
unos recuerdos muy borrosos detiyde
ciertas situaciones, Me encuentro con
que son los mismos niftbs y nifias que
tuve con cinco afios, casi iguales, pero
mds altos; pero ahora cuentanconuna
historia detris que 2 algunos les ha
afectado de manera significativa. Cuan-
do eran pequefios, formaban parte de
una familia recién hecha, y sin embar-
goahora hay historias que se han torci-
do; observas también que a veces se
han cumplido tus expectativas, y en
otras casos te alegras de que las cosas
no hayan ido como pensabas. Yo aeo
que lo que ves y trabajas en Preesco-
lar marca mucho aquello que ocurrird
posteriormente durante el resto de su
escolarizacién. Siempre he tenido la
intuicién de que si en el grupo se mar-

“Creo intensamente en la.
curiosidad de las personas,

. pero hace falta mucho
tiempo y paciencia para
despertarla”

ca una dindmica durante esa etapa, és-
ta influye de forma determinante enlo
que sucederi déspués. Evidentemen-
te, luego se producen mezclas de gru-
pos, y eso se va diluyendo, pero aun asi
he notado que en bastantes casos sigue
existiendo una marca, un sello carac-
teristico. Es cierto que ese sello de iden-
tidad no se debe solamenteala etapade
Educadién Infandl, sino a la acumula-
cién de las historias de 25 nifios y nifias,
pero también resulta claro que hay per-
sonas que marcan toda una dindmica,
y que, a pesar de los afios, se mantie
nen muchas cosas.

¢Piensas que esos chicos y chicas, ya
casi adolescentes, siguen necesitando
a los adultos, o #s una etapa tan dificil
que resulta muy complicado meterse
enella?

Pienso que los adclescentes necesitan
modelos de personas adultas cercanac.
Comeo decia Brunner, en la historia de

gente joven no tiene como modelo el
mundo adulio, sino lo que se lama
la “generacion intermedia”, el mundo

45 | CUADERNDS 67 PIGRSOGI #2258

A Santamatls,

del especticulo, aquel mostrade por
los medios de comunicacién, que re-
sulta mis cercano para ellos que el de
los adultos. Esto es terrible, porque su
cultura esti construida con elementos
muy lejanos del mundo adults, al que
ven muy alejado de sus intereses. Hay
que pensar Gue hoy endia un chaval de
catorce aflos no se da cuenta de que
dentro de poco tiempo va a pertenecer
3l mundo de los adultds a través de su
actividad Iaboral; eso lo percibir4 den-
trode una década o quizi mis, y existe
una cultura creada entre ellos y para
ellos que la escuela no tiene en cuenta.
Alestar tanlejanos y borrosos esos mo-
delos adultos, notienen dénde elegir,
intentar motivarles con compromisos
tales como que deben estudiar para
trabajar resulta hoy en dia intitil en niu-
merosos casos. Es dificil convencerles
de que ecos modelos pueden valer, y de
que lo que esidn haciends les sirve pa-
ra algo. porque ese algo se ve cada vez

. _lahumanidad es la primesa vez gue la- — mis lejanoe yno son capacesde-perct:

birlo. Escomo sia un indio dei Amazo-
nas le dices que una nube tiene forma
de ordenador, serd dificil que lo perai-
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ba, porque no lo ha visto nunca, yno
puede ni imaginirselo. A ia escuela se

lc pide que eduque para todo esto, y-
que lo haga desde unos determinados
valores, pero el mundo de las respon-
sabilidades se encuentra tan lejos que

12 escuela se ve impotente ante estz si-
tuacién.

Pero entonces ¢cudl debe ser, desde tu
punto devista, lalabor del docente?
Cadaveztengomisclaralaideadeque
somos unos dinosaurios. Antes, porlo
menos yo, creiamos que conun mode-
lo de cambio determinado fbamos a'
cambiar todo de arriba abajo, pero nos
hemos caido de un guindo cuando, co-
mo dice ]. Antonio Marina, nos ha lle-
gado la posmodernidad, que afirma
que no hay un solo modelo, sino mu-
chos. Es lo contrano de lo que ocurrfa
hasta legar a la generacién de nues-
tros padres, en la que existia un mode-
lo o patrén de interpretacibn comin

~=por ejemplo, respectoal uabzjo—;
un criterio que o bienlo aceptabasono
habia mis; si seguias esas normas era
facil accader a él. pero también era posi-

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx
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plejo de calidad de la educacion que propusimos algunos de nosotros en 198%' y que
ha venido siendo crecientemente aceptado por muchos estudiosos y actores de la
educacion.

De acuerdo con él, la calidad de la educacién esta constituida al menos por cuatro
componentes. El primero de ellos es precisamente la relevancia. No puede hablarse de
calidad educativa si & sistema educativo {o e! nivel, o la zona, o la escuela) no estd
siendo capaz de propiciar el desarrollo de aprendizajes relevantes, significativos, utiles,
relacionados con la vida actual y futura de los alumnos. El segundo es el concepto de
eficacio, que se refiere a la capacidad de un sistema educativo de lograr los objetivos que
explicitamente se propone —suponiendo, claro estd, que éstos sean relevanites—, con
todos sus alumnos. El tercero es un componente propio de la educacion basica, debido
al hecho de que este nivel educativo es el que el pais considera deben tener todos cuc
habitantes, es el de equidad. La equidad supone el reconocimiento de [a diversidad er.
todos sus sentidos —de caracteristicas individuales de los alumnos, del iugar donde vi-
ven, de las condiciones socioecondmicas de sus familias, de las caracteristicas culturales
de sus padres, de la etnia a fa que pertenecen, de la comunicad en la que viven. Ei
componente de equidad supone ef reconocimiento de que todos estos factores inciden
scbre las oportunidades de escolaridad y aprendizaje. Por tanto, l2 equidad significa que,
a fin de ser eficaces —de obtener los objetivos propuestos con todos los alumnos— es
necesario apoyar de manera diferencial a los alumnos, escuelas, zonas, que mas lo nece-
siten. Supone, en otras palabras, dar mas a los que menos tienen. Por Gltimo, el cuarto
componente, de naturaleza diferente a todos los anteriores, es el de eficiencia. Es de
caracter comparativo y juzga de mayor calidad un sistema educativo (o una escuela) que
logra los mismos resultados que otro con menores recursos. Este componente sola-
mente puede tener validez cuando se califica después de haber considerado los tres
anteriores. No se puede juzgar la calidad de un sistema educativo solamente tomando
en cuenta su eficiencia.

Ahora bien, durante mucho tiempo en México se dio importanciaa la coberturay fa
eficiencia del sistemz educativo, suponiendo de alguna manera que, una vez que el
sistema tuviera la capacidad de darle cabida a todos los nifios en edad escolar, podria
comenzar a preocuparse por !a calidad. Este concepto complejo de calidad educativa
implica de alguna manera que, si bien es cierto que hay que asegurar que la oferta
educativa exista para siquiera hablar de la posibilidad de la eficacia, la coberturay la efi-
ciencia pueden ser consideradas como consecuencia de los otros componentes del
concepto: de la relevancia, de fa eficacia y de la equidad. De esta forma, un sistema
educativo que es capaz de ofrecer contenidos relevantes y de lograr resultados de

aprendizaje con todos los alumnos. porque los apoya diferencialmente para ello, es un

! Manuel Ulloa {coord.), “Propuesta para la modernizacion de la educacién bdsica”,
mimeo, México, 1989.
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Educacion para la vida: algunas reflexiones
en torno al concepto de relevancia

de la educacion™
Sylvia Schmelkes

Introduccién

Me es muy grato participar en los trabajos de la Mesa Chiapas, sabiendo que detras de su
instalacién se encuentra la voluntad renovada y compartida de impulsar el desarrollo y la
calidad de la educacién bésica en el estado donde estos indices son los mas bajos del pais.
Me resulta especialmente gratificante el que se hava incluido entre los temas centrales
éste de “Educacién para la vida”, pues considero que de la capacidad que tengamos de
ofrecer una educacién significativa para participar en la construccién de una mejor calidad
de vida.individual y colectivamente, depende en buena medida el desarrollo que podarnos
esperar de nuestros sistemas educativos.

Voy a presentar hoy ante ustedes solamente algunas ideas y prcpuestas que conside-
ro pueden orientar el trabajo que tienen por delante en torno a este tema, partiendo
del hecho de que deben ser discutidas y enriquecidas. Para comenzar me referiré a
algunos planteamientos generales en torno al concepto de relevancia de la educacién.
En una segunda parte presentaré una propuesta especifica para desarrollar este concepto
de relevancia, en torno a la nocién de competencia. Por dltimo, sugeriré algunas lineas de
reflexion y andlisis que podran ser retomadas por ustedes en el trabajo en taller.

Planteamientos generales en torno al concepto de relevancia

I. La relevancia, nocidn constitutiva del concepto de calidad
de la educacién

Cuando hablamos de educacién para la vida, y por lo tanto de relevancia de la educa-
cion, nos estamos refiriendo a uno de los elementos que integran el concepto com-

.

* En Ensayos sobre educaciém bdsicn, Méxice, DIE-Cinvestav-1PN (Doc. DIE, 50), 1997, pp.
5-13. [Conferencia presentada en la Mesa Chiapas para la Educacién, organizada por
la Secretaria de Educacién del estado de Chiapas el 11 de marzo de 1996.]
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ble construir una alternativa para opo-
nerse, de forma que a un criterio Ginico
se le oponia otro de las mismas carac-
teristicas, y asi, con una ideologia ge-
neral podiamos cambiar elmundo.

¢Yhoyendia?

Enla actualidad nos dicen que todo va-
le, que no existen valores o ideas (ni-
cas, todo es relativo; ante estasituacién
de confusién, cuando surge cualquier
conflicto, todo el mundo vuelve 1a ca-
beza hacia L2 escuela y le pide que lo
trabaje, con lo que 1a complejidad ha
Hegado a la institucién escolar mien-
tras nosotros todavia seguimos em-
pleando criterios uniformes, pues no
resulta tan fidl dedir que existe una al-
ternativa. Estamos navegande en aguas
turbulentas, y es terriblemente dificil
aguantar la presién psicolégica que yo
percibo en la mayoria del profesorado,
al que se le reclama que dé respuesta a
cientos de cosas pequefias y,al mismo
tiempo, a las grandes controversias
sociales. Hay que ser padre, psicSlogo,
pedagogoe y. ademis, introducir las
nuevas tecnologias. Hasta que no sea-
mos capaces de definir unos valores
cornpartidos y aclarar qué eslo que le
pedimos realmente a la escuela, vamos
a sufrir mucho en esta marejada. La
institucién escolar no puede crear lo
que noexiste fuera.

En este sentido ¢cdmo cs habéis plan-

. teado en el centro el temadela discipli-
naylaconvivendia?

* Es evidente que la disciplina es un pro-
blema real, y en todos los centros sur-
gendebatesentornoa estetema que se
repiten una y otra vez todos los afios.
Una de las ideas principaleses que hay
que crear un reglamento. disciplina-
rio que nos sirva para responder de
una manera homogénea en estos ca-
sos. Pero eso es como querer aprisio-
nar la vida en un reglamento; nunca se
Llega a hacer una normativa a gusto de
todos, siempre se estin discutiendo y
renhaciendolas normas y todoslos afios
los acontecimientos las superan, por-

-que la realidad es mucho misricay di-
versa. Si ese reglamento es muy poco
concreto, te deshorda por todos los si-
tios, y no existen unas directrices cla-
ras; y si, por el contrario, se empieza
a concretar y a buscar la casulstica, lle-

© 7 gaun momento en quc es imposivle

abarcar iodas las situaciones, y todo
acaba siempre en sancionzs. Y cllo es

. asf porque resulta agotader pensar en
otras opciones mds imaginativas.

Entonces ¢qué se deberfa hacer en es-
tos casos?

Nosotros nos planteamos la necesidad
de repensar este tema y decidimos de-
dicar tres afios a reflexionar sobre ello
despado, sin prisas. Comenzamos
suavemente, dedicando dos intensas
horasal mes, y trabajamosa partirdela
lectura en comiinde un libro, Conduc-
ta de amenaza y acoso entre escolares,
de D. Olweus. Pero no se trataba mis
que de una excusd‘para empezar a ha-
blar sobre el tema. De esa lectura en
grupo empezaron a surgir debates, re-
flexiones y nuevas propuestas. Ahora
estamos intenitando buscar unrespon-
sable para impulsar especificimente
cada vaa de las iniciativas. Se ha llega-
do a una idea muy clara y curiosa: ante
cualquier conflicto, sea el que sea, ac-
tuamos inmediatamente, para que el
alumnado tome conciencia de que no-
sotros no pasamos de los problemas.
Asi vamos construyendo poco a poco
diferentes patrones sobre posibles for-
mas de actuacién, y nos esforzamos
por preguntarnos en cada caso qué po-
demos hacer, en vez de caer siempre
en la sancién. Esteafio, por ejemplo, se
ha concretado una comisién de inter-
mediacién, de la que soy responsable,
junto con la orientadora y ia persona

-

Perfil biogréfico

tutora del grupo en cuestién, Antes de
aplicar la ley del reglamento, habla-
mos entre nosowros para decidir qué
hacemos y le preguntamos al alumno
o.alumna que ha cometido la infrac-
¢idn qué nos ofrece parz que eso no
vuelva a ocurrir; a veces esto derivaen
una serie de contratos que evitan la
sancién.

Si tuvieras que aconsefar algunas lec-
turas, cudles propondrias?
Recomendar lecturas pedagbgicas es
dificil, porque suele ser un terreno 4ri-
doydenso. Yo recomendarfa que sele-
yera sobre pedagogia, pero tambiénen
relacién a muchas otras cosas. Creo
que hay gente interesantisima, como
Marina o Morin, personas que refle-
xionan sobre muchos temas y nos
muestran ¢émo es esa sociedad a la
que pretendemos servir. Es el momen-
to de ser multidisciplinar, de aprender
sobre cosas diferentes, no sélo en rela-
¢ién a los problemas escolares. Por
ello necesito tiempo para hablary dis-
cutir con mis compafieros; creo que
no hay que ser una persona gue en-
tiende sélo de ciencias y pedagogfa, si-
no que debernas estar “enganchados”
a lo que se encuentra también fuera
del ambitoescolar.

imanol Ziarsolo procede de una familia totalmente dedicada a la docencia. Su madre {ue
maestra de Preescolar durante toda su vida, “una de las primeras anderedios que trabaja-
ban en casas de manera clandestina cuando comenzé el movimiento de la ensefianza en
euskara”, y sus tres hermanas se han dedicado también 2 la educacién.

£studié 1a carrera de Biologfa, “porque me interesaba ef estudio del comporfamiente de
fos animales™, ¥ se dia cuenta de que la psicomotricidad era también un buea laboratorio
de observacién del comportamiento humano. Cuando su madre se jubiid, tras cuatro meses de
trabaio conjunto pasd a ocupar su plaza en el aula de Preescolar de (a ikastols “Deusto”,
una institucién privada en aqueltos tiempos. Desde finales de los aflos cetenta empezd 2
impartir cursos de psicomotricidad y se implica en fos movimientos de renovacién pedagé-
gica en af Pais Vasco, especialmente eq el colectivo Adarra.

Actuatmente es profesor de Ciencias de fa Naturaleza en ef mismo centro, ya de titulari-
dad piblica. Ha publicado articulos en varias revistas y algunos libros sobre Educacin lr
fantil: 7 juego infantil desde la coeducacidn y Materiales curriculares para el perlodo 3-8
afios, ambos editados en !a coleccién de matesiales curriculares}del Deparfamento de Edu-

" cacidn de! Gobierno Yasco.

* Francis<o tuna es miembro del Iastituto de Desarrofio Curricutar del Pais Vasco.

1*3??

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx


http:pequei�.as

sistema que serd mas capaz de atraer y de retener a sus alumnos dentro del sistema. Lo
que estoy diciendo es que si somos capaces de ofrecer una educacion relevante y de
preocuparnos por que todos los nifios logren los resultados de aprendizaje relevante
deseados a partir de reconocer fa diversidad y de brindar apoyos especiales cuando es
necesario, estaremos de alguna manera asegurando un mejoramiento de la cobertura Y
la eficiencia del sistema.

Quisiera referirme brevemente a otras dos caracteristicas de la calidad de la educa-
cién que también se aplican a la relevancia educativa.

La primera de ellas es que la calidad educativa -y por wanto la relevancia— es un
concepto relativo: siempre se le juzga en comparacion con algo —con otros sistemas,
con ¢l pasado, con ei futuro deseable. Esto significa que, al definir relevancia, es necesa-
rio que precisemos los pardmetros respecto a los cuales estaremos juzgando la medida
en que nos vamos acercando a ofrecer una educacion “mis relevante”,

Y ia segunda, quizds la més importante, es que la calidad educativa —y por tanto fa
relevancia— es un concepto dinamico. No representa un punto fijo de llegada. Siempre es
posible lograr mayor calidad —por tanto mayor relevancia. Esto significa que los estandares
o parametros que fijamos respecto a los cuales compararnos tieren que irse superando
periddicamente. Es justamente esto lo que permite el desarrollo continuo, de cardcter
cualitativo, de un sistema educativo, y junto con ello su capacidad de adaptacion a realida-
des sociales, economicas y politicas en incesante movimiento y transformacion.

2.1a relevancia en sentido amplio

En ocasiones, cuando se habla de relevancia de la educacién se hace referencia al con-
texto inmediato del educando y se sefiala la importancia de que la educacién propor-
cione al educando los instrumentos necesarios para sobrevivir en y enfrentarse a la vida
definida por ese contexto especifico. Hemos escuchado en mildiples ocasiones respec-
to a la “falta de relevancia” de una escuela que da una leccién sobre semiéforos en una
comunidad rural alejada. También hemos escuchado criticas a la nocién de relevancia
de quienes entienden que dicha nocién se refiere a esta manera estrecha de entenderla.
Es muy importante dejar claro que cuando hablamos de relevancia no nos estamos
refiriendo a esta manera estrecha de entender el concepto. Con el concepto de relevan-
cia no estamos diciendo que la educacién debe proporcionar al educando solamente
aquellos elementos que le sirvan para comprender y actuar eficazmente dentro de su
contexto especifico. Consideramos que esta forma de entender es contraria a la nocién
y al ideal de equidad educativa. Nos parece que esta forma de comprender relevancia, y
quiero decirlo enfaticamente, es sumamente peligrosa. :
Lo que estd detris del concepto que aqui proponemos de relevancia, entendida en
sentido amplio, es la nocién de diversidad. Estamos reconociendo que los puntos de
partida con que los diversos tipos de alumnos liegan a la escuela son distintos —no
mejores ni peores necesariamente, solo distintos. Los puntos de llegada del aprendizaje
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—el para qué del mismo- son, sin embargo, para todos, infinitos. Asi, tenemos que educar
a todos nuestros alumnos de forma tal que, como consecuencia de la educacion basica, el
planeta entero se encuentre potencialmente a su disposicion. Esto significa que los
egresados de educacion bisica tendran que enfrentar la vida en circunstancias potencial-
mente infinitas, fundamentalmente porque, entre otras cosas, el sistema educativo les ha
entregado las habilidades de buscar informacion y las bases para la comprensién de
informacion nueva, porque ha desarrollado en ellos la capacidad de analizar y de desarro-
llar una visién critica de la realidad, y porque ha despertado la capacidad tanto de plan-
tear como de solucionar problemas. Lo verdaderamente relevante son, entre otras co-
sas, las habilidades de comprender lalengua escrita y de expresarse por escrito, de razonar,
de resolver probiemas, de analizar, de evaluar opciones y de allegarse informacion.

De la misma manera se asume el aprendizaje valoral del alumno. Si asumimos como
punto de partida lo que e alumno ya valora, porque su familia y su cultura lo valoran, y
a partir de ello nos proponemos desarrollar en el aula la posibilidad de ser consecuen-
tes en el actuar y en el juzgar en su contexto especifico cotidiano todo aquello que el alum-
no va construyendo, progresivamente, como valor, estaremos ofreciendo una formacion
valoral relevante.

Sin embargo, para que los alumnos puedan desarrollar estas habilidades —que desde
mi punto de vista es lo que define la relevancia— es necesario que la educacién sea capaz
de “tomar como pretexto el contexto especifico”. Pongo entre comillas esta frase por-
que no quiero que se entienda que el contexto especifico tiene una importancia secun-
daria respecto a los contextos mas amplics, o al conjunto de contextos potenciales. No
obstante, es la mejor manera que encuentro para decir que, para que una educacion
pueda llegar a ser relevante, tiene que comenzar por ser relevante.

Tornar el contexto como pretexto significa varias cosas:

a}) Aceptar que los alumnos saben, saben hacer y valoran muchas cosas, y estan
dispuestos a tomar estos “saberes” y “saberes haceres” y “valores” —la mayor parte
referidos de manera concreta a su contexto— como puntos de partida para el aprendi-
zaje. El contexto especifico es 2| punto de partida para el aprendizaje.

b} Que el contexto debe convertirse en un punto de llegada ejemplar y testimonial
de los aprendizajes. De esta forma, lo que se aprende debe poder aplicarse primera y
principalmente en y para el contexto especifico en el que se vive. A partir de ello, es
necesario propiciar que el alumno vaya ampliando, directa o vicariamente, sus horizon-
tes de bisqueda de informacidn, de comprensién, de aplicacién de lo aprendido a otro
tipo de realidades, asi como de regresar nuevamente, enriquecido con esa experiencia,
a su propio contexto. .

La relevancia en sentido amplio también supone tomar en cuenta al nifio. En primer
término, esto significa que el procesc de aprendizaje que la escuela propicia esté acorde
con la etapa de desarrollo en la que se encuentran los nifios con los que se estd traba-
jando. Esta pareceria una verdad de perogrullo, pero es sorprendente la frecuencia con
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la cual este criterio se nos escapa a los educadores. En segundo término, tomar en
cuenta al niflo supone reconocer que los nifios tienen diferentes ritmos de aprendizaje,
y que todos ellos requeriran, en diferentes ocasiones, de apoyos individualizados de
parte del docente. Atender a los nifios de inanera individual, ademas de prevenir el
rezago escolar ahi donde se produce —en la vida cotidiana del aula— peiimite la bisqueda
continua de la relevancia educativa para cada nino y, por ello, pzra tedos los nifios. En
tercer lugar, tomar en cuenta al nifio significa hacer de la educacién un acontecimiento
gozoso. Un nifio triste, enojado, a disgusto, no aprende. Es necesario lograr que el nifio
vea la escuela como un jugar donde quiere estar, como algo a donde le gusta ir. Para
ello, la actividad de aprendizaje tiene que ser diversificada, participativa, continuamente
desafiante. La alegria con la que los nifios asisten a la escuela es quizas uno de los
mejores indicadores de relevancia. La ‘indisciplina, por contraparte, generalmente es
sintoma de aburrimiento. Tanto la indisciplina como las sefiales de aburrimiento son un

claro sintoma de que la educacion no esta siendo relevante.

Una propuesta para desarrollar el concepto de relevancia .

La Mesa Chiapas se inicid la semana pasada con el tema de los derechos humanos.
Entonces, para mi, serd relativamente facil establecer la relacién, en esta propuesta que
quiero hacer, entre la relevancia de la educacidn y los derechos humanos.

L2 educacion basica ha de ser capaz de satisfacer las necesidades bésicas de aprendi-
zaje, en el sentido en el que éstas se definen en la Declaracién Mundial de Educacién
para Todos,? y que tienen mucho que ver con lo que aqui hemos identificado como
relevante:

Cada persona —nifio, joven o adulto— debera poder contar con posibilidades
educativas para satisfacer sus necesidades de aprendizaje basico. Estas necesi-
dades abarcan tanto las herramientas esenciales para el aprendizaje (como la
lectura, la escritura y la expresion oral, el calculo, la solucion de problemas) como
los contenidos mismos del aprendizaje basico (conocimientos tedricos y pricti-
cos, valores y actitudes) necesarios para que los seres humanos puedan sobrevi-
vir, desarrollar plenamente sus capacidades, vivir y trabajar con dignidad, partici-
par plenamente en el desarrollo, mejorar la calidad de su vida, tomar decisiones
fundamentadas y continuar aprendiendo. La amplitud de las necesidades de apren-
dizaje bésico y la manera de satisfacerlas varian segiin cada pais y cada cuitura y
cambian inevitablernente en ei transcurso del tiempo (articulo |, inciso 1}.

En términos mas generales, podemos concebir a las necesidades basicas de aprendi-
zaje como lo que se requiere desde el punto de vista educativo para satisfacer las

necesidades basicas que, por otra parte, no son otra cosa, desde mi punto de vista, que

2 UNESCO/ UNICEF/ PNUD-Bance Mundizl, Declaracion Mundial de Educacién para Todos,
Jomtien, Tailandia, 1990.
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los derechos humanos. Recordemos algunos de los contenidos de la Declaracion Uni-

versal de Derechos Humanos:’
Todo ser humano tiene derecho a ser libre; a ser tratado sin ningin tipo de
discriminacion por su religion, su género, el color de su piel;a la viday a la
seguridad personal y a la proteccién y defensa legal, en dado caso, sin aiferen-
cias; tiene derecho a trasladarse, a casarse libremente y fundar una familia; a
poseer bienes; a profesar una religion; a pensar y expresarse; a reunirse pacifi-
camente; a participar politicamente en los asuntos del pais a que pertenece; a
ejercer el voto en forma secreta; a aprovechar las ventajas culturales, laborales
y de bienestar social a la disposicion en el pais al que pertenece;a elegir libre-
mente el trabajo;a percibir un salario que permita mantenerse a él y a su familia;
a recibir el mismo salario por el mismo’ trabajo, sin discriminacion alguna; a
descansar; a disponer de lo necesario para que él y su familia no contraigan
‘enfermedades, no pasen hambre, dispongan de vestido y vivienda; a recibir ayu-
da si carece de trabajo o no puede trabajar. Las madres que van a tener un hijo
tienen derecho a recibir ayuda especial. Los nifios tienen derecho a la educacién
y a una educacién primaria gratuita. Todos tienen derecho a participar en las
artes y en las ciencias y en las ventajas que repertan. En forma negativa, nadie
tiene derecho a esclavizar, a discriminar, a privar a nadie de su libertad sin una
razén valedera, a juzgar en privado, a declarar a alguien culpable sin haberfo
demostrado, a privar a otros de sus bienes y posesiones.

Es conveniente sefialar que existen necesidades basicas —derechos humanos— referi-
das a la sobrevivencia, que son las que tienen que ver con la vida: la salud personal, la
salud ambiental, el acceso al agua, la alimentacién, la vivienda y el trabajo. Existen otras
necesidades basicas —derechos humanos— que trascienden la sobrevivencia, pero que
son iguaimente basicas:|a libertad, la seguridad y la proteccion legal sin discriminaciones,
la participacién en asuntos politicos, la educacién, el respeto. Afiadimos a esta lista
algunas necesidades que nos parecen también bdsicas y comunes a todo ser humano y
a toda colectividad: el afecto, el sentido de pertenencia, la autoestima (personal y cultu-
ral), la recreacién, la creatividad y la visualizacién de futuro.

Propongo aqui el concepto de competencia como aquel que nos permite esta-
blecer un nexo entre las necesidades bdsicas y las necesidades basicas de aprendiza-
je.Las competencias son lo que permite satisfacer las necesidades bisicas de apren-
dizaje, a su vez necesarias para enfrentar las necesidades basicas.

Por competencia propongo que entendamos un complejo que abarca al menos cua-
tro componentes: informacion, conccimiento, habilidad y valor. El concepto de compe-
tencia tiene un apellido, que es el de calidad de vida. En Gitimo término, la especificidad
de la tarea educativa es ofrecer competencias para una vida de calidad que, en el caso de
los nifios, se tiene que referir tanto al ahora como al futuro.

YONU, Declaracién Universal de los Derechos Humanos, 1946.
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Retomando cada uno de los componentes del complejo categorial, paso a continua-
Cion a sefalar sus contenidos:

a) Informacion. La informacion se entiende como algo respecto de lo cual se dialoga,
con interpelacién de la realidad. Lo primero que debe hacerse en el contexto de un
hecho educativo es socializar la informacién del educando sobre un tema en particular.
Partiendo de la base informativa que el educando tiene y que puede recabar de los
demds y de su entorno fisico, el educador debe entregar, en actitud de didlogo, la infor-
macion que resulta complementaria y que los educandos no poseen. Ademias debe
entregar informacién sobre la informacién: donde puede encontrarse informacisn adi-
cional sobre el tema en cuestion, cdmo se busca, etcétera.

b) Conocimientos. Por conocimiento entendemos el proceso de comprensién, apro-
piacion, procesamiento y aplicacién de la informacién. Ef conocimiento se afirma cuan-
do se pone a prucba sobre la realidad directa o virtuz!, porque es en la actividad de
transformacién y descubrimiento donde ia informacién llega a aplicarse y se convierte
en conocimiento. Ahora bien, el conocimiento aplicado de los educandos debe socializarse.
Es partiendo de la objetivacién de estos conocimientos cuando puede procederse a
reflexionarlos y a entablar el didlogo con el conocimiento que se ofrece de fuera. Cono-
cer implica actuar comprendiendo las causas y pudiendo prever las consecuencias.

Asi por ejemplo, los conocimientos que requiere el cabal ejercicio del derecho afa
salud incluyen aspectos tales como las causas de los desordenes del funcionamiento del
cuerpo humano (causas biolégicas y sociales de las enfermedades mas comunes, causas de
los accidentes mds comunes) y sus soluciones; consecuencias de atacar las causas biolo-
gicas y sociales de la enfermedad. Es ahi donde cobran sentido desde la necesidad del
deporte y de la higiene personal hasta la de una organizacién comunitaria capacitada
para vigilar y atender la salud. Las soluciones requieren a su vez conocimientos especi-
ficos (de higiene, de primeros auxilios, de estructuras organizativas) que se irdn convir-
tiendo en verdaderos conocimientos en la medida en que haya oportunidad de aplicar-
los como soluciones. _

¢) Habilidades. La habilidad se refiere ai saber hacer. Los g:o'nocimientos se confrontan
con la practica porque ahi se aplican. Las habilidades se adquieren en la practica. Habilida-
des de especial importancia en la educacion basica son, desde luego, fa lectoescritura y
el célculo. No conviene separar estas habilidades fundamentales de la relacionada con el
razonamiento, pues se encuentran intimamente vinculadas. El desarrollo de la criticidad,
de la capacidad de andlisis, de la capacidad de sintesis, de la capacidad de visualizar solucio-
nes, son todas ellas fruto de este proceso intencionado de desarrollo de habilidades de
razonamiento. .

Una importante habiiidad para el cumplimiento cabal de los derechos humanos que
sélo se adquiere en la prictica es la habilidad de participacién. La escuela ha de conver-
tirse en un espacio institucional donde la democracia es una forma de vida y donde la
participacién se convierte en un objetive, evaluabie, de aprendizaje. Eilo permitira ir
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desarrollando también la habilidad para vivir en organizacién: saber llevar una asamblea,
conducir una reunion, formar comisiones, elegir a los responsables, cuestionar los infor-
mes, manejar conflictos, son todas habilidades que se adquieren cuando existe la posibi-
lidad de participar activamente en la conduccién de la vida institucional.

La habilidad para buscar informacién es también fundamental. No basta con poseer
informacion acerca de las fuentes disponibles. Es necesario poder identificar cuindo se
requiere informacion. Es necesario saberla usar, saber dénde encontrarla, saber a quién
preguntar. La habilidad para consultar fuentes esenciales como leyes, informacion perio-
distica, informacion estadistica, etcétera, ha de constituir uno de los objetivos de la educa-
cién relevante.

d) Valores. Asi como la informacién se adquiere en el didlogo, el conocimiento confron-
tandolo con la prictica, y la habilidad en la practica misma, los valores sélo se desarrolian
y se van apropiando cuando se viven.La escuela debe convertirse en un espacio donde los
valores se vivan, se reflexionen y se evalien. Al hacerlo, se podran atender aquellas com-
petencias requeridas para satisfacer las necesidades basicas que trascienden la sobrevivencia.

Er la escuela deben trabajarse valores relativos a la persona, a la colectividad, al
entorno natural, a la relacién con los demis y al futuro.

Entre los valores relativos a la persona, debemos mencionar los siguientes:

» Elrespeto.Ser respetado es una necesidad basica de todo ser humano. El respe-
to a todos, independientemente de la condicion econdmica, de la edad, del
género. En esto dltimo quisiera poner especial énfasis. El respeto a la mujer es,
quizis, uno de los valores anticipatorios de vivir realmente en la cotidianidad de
la vida en la escuela.

+ Laidentidad. La identidad es la base del derecho anterior, que es el respeto. Es
necesario respetarse uno mismo para poder respetar a los demas. También es
la base de otro de los componentes fundamentales, esencia de los derechos
humanos, que es la dignidad. La conviccién de la propia dignidad es condicién
para el reconocimiento de la dignidad de los demis. El desarrollo de la partici-
pacién creativa,la comprensién y la valoracién de la diversidad, son componen-
tes para el desarrollo de este valor.

* La autoestima. Autoestima e identidad son, de hecho, indisolubles. Pero ésta, la
autoestima, es mas fragil que la identidad, y su fragilidad afecta a la autoestima.
Por tanto, la escuela debe brindar amplias oportunidades para la construccion
de una autoestima fuerte en los nifios, mediante el apoyo en la compresion de
las diferencias individuales. Pero también la escuela debe convertirse en un vigi-
lante expreso de los procesos de interreiacién —entre maestros y alumnos,
entre padres y alumnos, entre alumnos y alumnos— que amenazan ia autoestima.

+ Elafecto.la relacién educativa es una relacién intrinsecamente afectiva. El afec-
to ha sido considerado en este escrito como derecho humano. De hecho,es un
derecho vinculado con la vida. El dar y recibir afecto, en fas relaciones interper-

sonales cotidianas, debe ser un modo de ser de la escuela.

Y
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-+ Elsentido de pertenencia. La identidad no se completa con la avtoestima. Requie-
re del desarrolio especifico de un sentido de pertenencia a una familia, a un gru-
po,a una colectividad, a una nacién.Y aunque se encuentra muy relacionado con
todos los valores anteriores, requiere de una atencion educativa intencionada.

Los valores referidos a las colectividades suponen lo mismo que los relativos a la
persona, pero aplicades socialmente. Es aqui donde cobra importancia especial el forta-
lecimiento cultural. Implica el afecto vivido y manifiesto a su grupo social de referencia.
El respeto a la cultura, y con ello a la lengua propia, debe ser considerado como un de-
recho por defender colectivamente. Tiene que ver con la autoestima colectiva a partr
de su propia autodefinicion. Se refiere a la concepcion de las culturas como sujetos
colectivos creativos, capaces de enriquecer no solamente su propio ser cultural sino, en
un contexto de pluralidad, la propia cultura nacional.

El desarrollo del tercer bloque de valores, los referidos al entorno natural, permite
atender estable e histéricamente el problema de la salud ambiental. En lo fundamental,
implica respetar y amar, individual y colectivamente, a la naturaleza que lo rodea: cui-
darla, cultivarla, enriquecerla y defenderla. ]

Los valores relativos a {a relacion con los demas son fundamentalmente los referidos
a la persong, pues son reciprocos. No obstante, hay al menos tres vzlores que son
propios de la relacion con los otros y que es necesario resaltar: la responsabilidad, fa
solidaridad y el estilo democritico, y la tendencia a la resolucién de conflictos. Estos
valores adquieren concrecidn operativa en las actividades propias del grupo. Sin embar-
go, deben ser operacionalizados y evaluados grupalmente en su cumplimiento.

Por ultimo esta el bloque de valores que tiene que ver con el futuro. Estos hacen
referencia a fa necesidad de los seres humanos, en tanto personas, y de las colectivida-
des, de desarroliar una conciencia histérica y de fabricar proyectos de vida (personal,
familiar, colectiva). Tienen que ver con la capacidad del ser humano de concebirse como
criatura que hace historia: su historia y la de la colectividad.

Podri verse por el desarrollo anterior que, detris de esta propuesta de competen-
cias como el nexo entre las necesidades bdsicas de aprendizaje y las necesidades bisicas,
estd un concepto de relevancia que supone un enfoque integral de la educacién, al nifio

completo y a fa escuela toda.

Lineas de reflexion y andlisis

Lo que acabo de plantear es sélo una hipdtesis que puede quizas convertirse en una
hipétesis de trabajo. Es una propuesta que tiene que ser sometida a la estricta prueba de
la realidad. Antes de eso,sin embargo. debe ser ampliamente discutida, debatida, enfren-
tada con alternativas, enriquecida y, desde luego, adaptada a las circunstancias de gran
diversidad de este enorme y rico estado. Finalmente, la hipdtesis que resulie como fruto
de este anilisis ha de ser desarroilada de forma tal que se asegure la presencia de meca-

nismos que permitan su riguresa puesta a prueba.

Digitalizado por: I.S.C. Héctor Alberto Turrubiartes Cerino

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



Esta es la tarea mas importante de reflexion y analisis que les propongo. He presen-
tado una propuesta que es mas un ejemplo del tipo de cosas que podemoes ir constru-
yendo cuando nos planteamos la educacién para la vida como punto central de reflexién.

Ademads de esta sugerencia general, sin embargo, conviene quizds hacer algunas suge-
rencias mas especificas de reflexién y analisis:

a) Sugiero que se descubran y discutan los dilemas que involucran a la relevancia
respecto de otros de los componentes del concepto de calidad de la educacion que
aqui se proponen {por ejemplo, entre relevancia y equidad; entre relevancia y eficacia,
entre relevancia y eficiencia). De esta discusion pueden ir emergiendo criterios de con-
senso para resolver estas situaciones dilematicas.

b) La propuesta del “contexto como pretexto” puede ponerse inicialmente a prueba
aqui mismo en e! taller a partir del conocimiento que entre todos ustedes tienen de los
diversos contextos del estado. ;Qué significa, en cada uno, tomar el contexto como
pretexto en la educacion bisica? ;jEs posible,a partir de ahi, lograr resultados de apren-
dizaje equiparables entre los contextos?

¢) Cada uno de los derechos humanos puede someterse a un minucioso desarrolio
“curricular” desde la perspectiva de! concepto de competencia. Quizas convenga que‘se
hagan algunos ejercicios con los derechos que resulten, a su juicio, mas representatives.

d) Hemos hablado de la relevancia de la educacién para la vida actual y para la vida
futura de nuestros alumnos. Los parametros que implican una y otra son bastante dife-
rentes. Conviene que se desarrollen.

e) Muy en relacion con ei punto anterior, seria pertinente que nos fuéramos imagi-
nando como evaluar la relevancia de nuestra educacién, de manera que el monitoreo de
su evolucidn corra a la par con las transformaciones que implica perseguir explicita-

mente la relevancia educativa.

. !q\
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i El curriculum y nuevos materiales educativos*

Elisa Bontlla Rius

Introduccion

Antes de desarrollar mi intervencion debo confesar que me es muy placentero estar en
Oaxaca. He tenido la oportunidad de participar en ésta y otras ocasiones con reflexio-
nes y opiniones, oirlas y externarlas entre maestros y autoridades del sector educativo
del estado, incluso mucho antes de que estuviera colaborando en la Secretaria de Edu-
cacion Publica.

Es evidente que la organizacion de un seminario, foro en que se aborde y refiexio-
ne sobre uno de los subsistemas mas complejos y poco estudiado, la secundaria, re-
presenta varias dificultades. Haber participado en su organizacion temética me permi-
te decirles —después de haber conversado con algunos compafieros maestros del
Instituto Estatal de Educacién Pablica de Oaxaca durante varios meses previos a este
evento— que uno de nuestros objetivos aqui es discutir y analizar cuales son los pro-
blemas que aquejan al nivel de la educacién secundaria. De los tres niveles de educa-
cién basica, el nivel de secundaria es quizés el que durante mas tiempo se ha descuida-
do. Por ello pensamos que es necesaria la participacidon de todos los actores que
estén involucrados en la educacidén secundaria, tanto por el lado de los maestros
como de las propias autoridades estatales y federales, asi como de la sociedad en
general. Pero, también creo que deben existir dos cosas que son muy necesarias: la
honestidad y la voluntad. En mi opinién este tipo de eventos son una manifestacién de
la voluntad que hay para analizar el nivel y hacerlo de manera honesta.

Se ha reconocido que hay multiples aspectos por abordar, que se wrata de un pro-
blema muy complejo para el que no existen soluciones magicas. No basta, entonces,
presentar nada mas un panorama amplio de los problemas, también habrd que exponer
y conocer cuiles scn las acciones que ya se estan aplicando y entender cuil es su
naturaleza y hacia dénde van esos cambios.

De ahi que uno de mis propésitos en esta intervencion es relatarles cudles han sido
las acciones emprendidas por la SEF y compartir con ustedes algunas de las preocupa-
ciones de la propia Secretaria para transformar la escuela secundaria. Voy a referirme
particularmente a los cambios en el curriculum y a los nuevos materiales educativos, ‘

* En Le educacién secundaria. Cambios y perspectivas, México, IEETO, 1296, pp. 63-78. [Ver-
sidn estenogrifica.]
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El Plon y Programos para la Educacién Secundaria vigentes son el origen d= los cambios
curriculares que actualmente vivimos y que hoy comentamos. Este libro fue distribuido

a todos los maestros y se seguir distribuyendo a todos aquellos que adn no lo tengan.'

Algunas caracteristicas del Plan de Estudios

Ampliacién de la educacion basica

La educacién secundaria es ahora culminacién del nivel basico, cubre los Gltimos tres
anos de un plan de, al menos, nueve; pero, que pronto debe ser mas amplio, cuando el
nivel preescolar, cuya cobertura es cada vez mayor, también se haga obligatorio.

Es fundamental que haya una articulacion con 1os niveles anteriores a la reforma
curricular que actualmente vive este nivel. Se ilevo a cabo en forma conjunta con la
reforma de la educacién primaria. Las personas que participaron en su elaboracién,
entre ias que estuvieron muchisimos maestros, formaron grupos por asignatura, por
especialidad y disefaron lcs programas de una asignatura para ambos niveles. Una pre-
ocupacién fundamental de los equipos elaboradcres fue asegurar que hubiera continui-
dad entre los contenidos y las habilidades entre los diferentes niveles de ia educacién

basica.

Desarrollar habilidades basicas

La educacién basica, debe ser entendida no como los conocimientos minimos a lograr
en el nivel sino como los conocimientos fundamentales que todo ciudadano debe po-
seer. En ese sentido, el acento de todos los programas, no sélo en el nivel de secunda-
ria, estd puesto en el desarrollo de habilidades basicas:
El propésito esencial del Plan de Estudios (...) es contribuir a elevar la calidad de
la formacion de los estudiantes que han terminado la educacién primaria, me-
diante el fortalecimiento de aquellos contenidos que responden a las necesida-
des bésicas de aprendizaje de la poblacién joven del pais y que sélo la escueia
puede ofrecer. Estos contenidos integran los conocimientos, habilidades y valo-
res que permiten a los estudiantes continuar su aprendizaje con un alto grado
de independencia dentro y fuera de la escuela; que facilitan su incorporacion
productiva y fiexible al mundo del trabajo, coadyuvan a la solucién de las de-
mandas practicas de fa vida cotidiana y estimulan la participacién activa y re-
flexiva en fas organizaciones sociales y en la vida politica y cultural de la nacién.?

N

! Aprovecho para decirles que como maestros, es su derecho tener el Libro para el Maestro
¥, st no lo tienen, deben exigir este material porque es un documento importante para
apoyar su trabajo.

2 SEP, Plan y programas de estudio 1993. Educacién bisica. Secundaria, México, 1993, p. 12.

—— . pa
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Ahora el acento estd puesto en las habilidades. Se trata no solo de conocer que exis-
ten diferencias, por ejemplo, entre fanerdgamas y criptégamas, sino conocer en qué
consisten, aprender a buscar en un libro justamente cudles son esas diferencias. También
se incorpora un aspecto muy importante, que durante algun tiempo se habia soslayado

en la educacién, la formacion de valores, la formacidn ética que es muy importante.

De éreas a asignaturas

Otra caracteristica nueva del Plan, ademds de este punto de las habilidades, es fa
estructuracién por asignaturas en lugar de por areas. Las razones de esta nuea estruc-
tura son multiples y sélo voy a mencionar algunas en este momento.

La primera dificultad en la ensenanza por dreas, es la integracion del conocimiento.
Para poder dar una muy buena clase de Ciencias Naturalcs, un maestro tiene que saber
lo suficiente de Biologia, de Quimica, de Fisica, de Geografia y buscar la mejor manera
de hacer una buena integracién. Esto plantea un problema fundamental para la forma-
cion de maestres, porque hay que ser no soélo especialista de una asignatura sino espe-
cialista de al menos cuatro y ademas tener la habilidad de saber integrar el conocimien-
to a partir de un fenémeno o de un problema. La realidad es que no estdbamos ensefando
lo suficiente de las dreas y se estaba abordando el conocimiento de manera fragmenta-
da, muy poco sistematizada; esto nos obligd a regresarnos a las asignaturas. Debo reco-
nocer que las asignaturas también tienen sus dificultades; en relacion con la ensefanza
es un conocimiento mas fragmentado y en relacién con el estudiante son mas las asigna-
turas que debe cursar. Aunque reconocemos que el cambio no asegura una ensefianza
perfecta, éste atiende ciertas dificultades como las que se venian presentado con las
areas; por ejemplo, que eventualmente la Geografia habia desaparecido del curriculum,
estando una parte en Ciencias Naturales y la otra en Ciencias Sociales por lo que en
realidad quedé diluida. Hay una generacién de mexicanos que no ha aprendido Geogra-
fia y no sabemos cuindo lo hard. ‘

Ahora se trabaja por asignatura. Se pretende que haya un estudio mas sistemitico a
partir de cada una de las disciplinas, pero también se busca propiciar cierta integracién.
En los libros para el maestro hay secciones explicitas en las que se le invita a ponerse en
contacto con los de las otras asignaturas del grado, para mostrarle al aiumno dénde hay
puntos de contacto. Por ejemplo, en el caso de las Ciencias Naturales, hay ciertos fené-
menos que se abordan desde los aspectos quimico. fisico y biologico; es importante que
el alumno entienda que un mismo fenémenc puede verse desde distintas épticas.
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Las asignaturas del Plan de Estudios

Espafiol y Matematicas

Si hablamos de la articulacién entre primaria y secundaria, considero que hay dos asig-
naturas centrales, las que corresponden al desarrolio de habilidades basicas: Espafiol y
Matematicas.

El maestro Olac Fuentes Molinar,” al remitirnos a la idea obsoleta de que el espa-
fol es una cosa de especialistas, de lingiiistas, dada s6lo a aquellos que son capaces del
arte de la literatura, nos propone remontar esta idea para mostrar que el espafol es
nuestrg, es de todos y es nuestro vehiculo de comunicacién. Es absoluramente nece-
sario que seamos capaces de leer y entender, por ejemplo, el manual que viene con un
aparato electrodoméstico que compramos, como o es el que disfrutemos de la lectu-
ra de un cuento o de una novela. Eso quiere decir que en ia escuela debemos apren-
der a leer todo y aprender, al leer literatura, que lo més importante es disfrutarla y nc
necesariamente entrar en los detalles de su historia o saber fas fechas en que fueron
escritas dichas obras literarias.

Por un lado, aunque todos reconocemos la importancia de saber escribir, ahora
se insiste también en la necesidad de reconocer la importancia de saber hablar. La
comunicacion oral es uno de los componentes de lenguaje que ha estado muy des-
cuidado en ia escuela y en el que ahora se pone un acento particular desde la educa-
cién primaria. Contemplemos un escenario que nos permita reflexionar sobre la
importancia de articular niveles escolares. Imaginemos a un nifio que llega a la escue-
la, en su primer dia de clases, al primero de primaria, y es capaz de ponerse delante
de sus companeros y decir:yo me llamo Sebastidn Espinoza. Después de nueve anos, al
concluir su educacion secundaria, ese mismo nifio, debe ser capaz de exponer cohe-
rentemente sus ideas, de dictar una conferencia, de leer una ponencia, de expresarse
de tal manera que pueda, con toda confianza, explicar a sus compafieros un fenéme-
no natural o social a partir de cosas que él o ella haya investigado. Estos aprendizajes
deben darse en la escuela, no se aprenden en la calle. Tradicionalmente se piensa que
cuando uno llega a la escuela ya sabe hablar; pero una cosa es que se tenga lo basico
del idioma y otra que sepamos las situaciones en ias que se dicen ciertas cosas y cémo
se dicen. Es propdsito de la escuela primaria desarroliar esta habilidad basica y las
actividades en esta direccién tienen un reforzamiento muy importante durante tres
afios de intenso trabajo en la secundaria.

* Se refiere a la participacién que tuvo el subsecretario de Educacién Bésica, SEP, en el
seminario Educacion secundaria: cambios y perspectivas, evento que tuvo Jugar en Oaxaca
en julio de 1996.
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Por otro lado esta el asunto de las Matemiticas que tiene que ver con otro fenguaje,
el de los nimeros; pero, sobre todo el de la comunicacion en términos cuantitativos.
Durante la intervencién del maestro Olac Fuentes, de pronto supuse que no podia
seguirlo por la rapidez con que citaba datos estadisticos. Sefialo esto porque he sido
maestra de Matemdticas durante algunos afios y me preguntaba cuantos de los asisten-
tes estaran entendiendo cuando se dice que algo subié un 8% o que bajé el porcentaje.
Este tipo de informacion es importante, pues la encontramos todo el tiempo y lamenta-
blemente muchos adultos, inclusive con escolaridades de educacion media superior o
superior, al leer un texto, se saltan las graficas, se saltan los porcentajes, o la informa-
¢ion cuantitativa porque quizas les es dificil interpretarla. Creo que una de nuestras
tareas es que ese otro lenguaje, esa otra comunicacion, que es fundamental, también se
aprenda; que sea un lenguaje de expresion natural, no solamente para leerlo sino para
que searnos capaces de comunicarnos con él.

Las propuestas actuales para la ensefianza de las Matematicas rechazan la idea de
aprender mecanizaciones en la primaria, de realizar sumas y restas de manera exclusiva-
mente mecanica sin ninguna refiexién. De lo que se trata es que les alumnos, los futuros
ciudadanos. sean capaces —en un momentc dado- de reconocer los probiemas que
pueden tener solucion matematica y que cuande los reconozcan, sepan qué mecaniza-
cién utilizar para cada problema, con qué operacion lo resolvieron. El proceso actual
consiste en partir de los problemas: primero se reconoce que son un problema, a partir
de él proponer soluciones que, dependiendo del problema, eventualmente lleven a la
construccion de la suma, de la resta, de la division o de una ecuacién lineal. En el nuevo
programa de Matematicas también se ha dado un espacio especial a la geometria y a
otros temas que habian quedado muy relegados.

Los nuevos programas de Espaiiol y Matematicas intentan, en suma, fortalecer estos
dos lenguajes. Reconocer su importancia, verlos como la espina doisal de la educacion
bisica, nc va en detrimiento del resto del conocimiento, de la Fisica, Quimica, Biologia,
Historia, Geografia, Civismo, etcétera, sino al contrario, pues, sin aquéllos, éstas no nos
serian accesibles ni contribuirian a nuestro desarrolio. ‘

Formacion cientifica

En el caso de las ciencias, quiero subrayar que se promueve dentro de la primaria lo que
hemos llamado una cuftura cientifica en los individuos. Es admitible que en México tene-
mos muy poca cultura cientifica, no hay interés por hacernos preguntas; por ejemplo,
sobre nuestro entorno, ni nos preguntamos acerca de cémo funcionan las cosas. Este
tipo de preocupaciones son las que debemos sembrar en los nifios, reconocer en pri-
‘mer lugar que eilos las tienen y en un momento dado las abandonan, las pierden. Los
nifios se hacen muchas preguntas acerca de por qué llueve, por qué las plantas son verdes,
y esa manera natural de preguntarse por el mundo, su interés por buscar una respuesta

cientifica a sus preguntas misteriosamente se va perdiendo en la escuela. Lo que quere-
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mos, justamente. es recuperarlas porque este interés natural es el sustrato y la posibilidad
de que haya una cultura cientifica en los mexicanos; es decir, el interés por entender los
fendmenos naturales y sociales y la capacidad de desarrollar ciertas respuestas que tengan

rigor y un caracter cientifico. Esos aprendizajes habra que promover también durante la
educacién basica.

Biologia, Fisica y Quimica

Desde la educacion primaria se promueven habilidades como indagar, cbservar, compa-
rar. A partir de septiembre de 1997 conoceremos el nuevo libro Ze Ciencias Naturales
de tercer grado de primaria que abre fa serie de los libros de esta asignatura que todavia
no se han renovado. Sobre los contenidos yo diria lo siguiente: la primaria esta sobre
todo cargada hacia contenidos de Biologia porque son los menos abstractos, porque
son los mds cercanos a los nifos; pero, también se inician en nociones de Quimica y de
Fisica. En cambio, en secundaria se estudia Biologia durante dos afios, en lugar de tres
como era en el pasado, y se amplia y profundiza el estudio de ia Fisica y la Quimica,
dedicando a estas asignaturas tres afios. Esa es una de las razones de por qué lcs afios
de estudio de ia Biologia han disminuido en la secundaria. Se introduce al estudiante de
secundaria en el estudio de la Quimica y la Fisica, a través de un curso que se flama as:
Introduccién a la Fisica y Quimica. Este curso introductorio pretende ser de lo més ludico,
suave y disfrutable para permitir una sistematizacién, en segundo y tercero de secunda-
ria de tdpicos, de conceptos y puntos de vinculacion entre esas asignaturas.

Presiento que,a reserva de que lo comprueben los profesores que participen® en
el taller de Quimica, ahora su estudio es mas practico que en el pasado, pues tiene
que ver mas con la cocina, con la tlapaleria, con las sustancias que nos son cercanas,
donde el acido es el 4cido del limén y no necesariamente una sustancia que cambiz
de color en el laboratorio y parece magica. En ésta y en todas las asignaturas de la
secundaria, se trata de acercar a los alumnos a los procesos y a los fenémenos que
observan en su entorno inmediato, en particular a las manifestaciones quimicas.

En el caso de la Fisica se trata de recuperarla; ustedes diréh,gpor qué recuperar algo
que siempre se ha ensefiado en secundaria? Nominalmente existe en el programa; pero,
durante mucho tiempo, lo que se ha ensefiado en lugar de Fisica es Matematicas. Pre-
guntarse por la naturaleza fisica de las cosas no es necesariamente lo que hemos venido
haciendo en la escuela secundaria, en esa asignatura; tradicionalmente se han propuesto
muchas férmulas {velocidad = distancia/tiempo). El alumno aprende a poner numeritos
en una férmula y a hacer operaciones para obtener un resultado; perc, entender bien

qué es eso de la velocidad, concepto éste tan complejo, no se lo hemos ensefiade a

* La autora se refiere al componente Talleres para Asignaturas al que en el seminario de
Oaxaca Educacién secundaria: cambios y perspectivas, se ofrecié (no en todas) en julio
de 1996 a los profesores asistentes de este nivel [Nota de la edicién original].
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nuestros estudiantes. No puedo dejar de sefalar que invertimos mucho tiempo para
elaborar el Libro para el Maestro de Fisica, perque la tradicidn nos empuja mas hacia las
Matematicas que hacia una reflexion propiamente de la Fisica. El sustrato cientifico
basico es indispensable para hacer esa reiiexion si lo que queremos es desarrollar estas

habilidades y esta cultura.

Para el caso de la Geografia

También es indispensabie recuperar la asignatura de Geografia. La ubicacién espacial es,
quizd, una de las i.abilidades primarias del individuo; ésta se presenta en la cultura, en
todas las personas. Las nociones de arriba, abajo, norte, sur, oriente, poniente, se fue-
ron sistematizando hacia algo que en algin momento tomé el nombre de Geografia. En
los primeros ahos de la primaria la Ceograﬁa es entendida desde el espacio de fa casa,
para llegar, grados después, al espacio de pais, al espacio de continente, del mundo, del
universo. Ademas de desarrollar esta nocién de espacio geogrdfico, de ubicacion espacial,
se pretende también que los nifios en fa primaria y los muchachos en la secundaria
hagan una buera lectura de mapas, sepan de qué se trata una escala. Se propone desa-
rrollar estas habilidades que todos necesitamos al enfrentar la lectura del plano de una

ciudad, al leer, por ejemplo, un mapa de su ciudad o ccmunidad.

Ensefar Historia

En el caso de la Historia, no se trata solamente de hacer el recuento de hechos;y menos
aln el recuento exclusivo de hechos militares y politicos, que ha sido por mucho tiempo
la forma que ha adoptado la ensefianza de la Historia. En la propuesta actual hay una
recuperaciéon muy importante de la historia cultural, los nifios de primaria y los mucha-
chos de secundaria también son parte de [a historia de este pais. Entender que no sélo
los eventos militares, los eventos politicos o lo que hacen los héroes es lo Unico impor-
tante. Se trata de que los estudiantes entiendan que las cosas mds cercanas a ellos,
aquéllas con las que estdn mas familiarizados, tienen una historia. La historia de México,
en tercero de secundaria, tiene una gran parte de historia cultural. Reconocemos que si
es importante tener una visién de [a historia nacional, de los grandes periodos, de los
grandes eventos politicos y militares; pero, hay que complementarlo con la historia de
los hechos y los objetos de todos los dias, los que el estudiante mas conoce, con los
que se puede sentir mucho mas identificado.

La formacion ética

La formacién ética v la formacién de valores siguen teniendo un espacio especifico que
es la asignatura de Civismo, una de las asignaturas tradicionales. Subraya aqui que lo
que se pretende y esta dicho asi, desde su introduccidn, en el plan de estudios, es buscar
una formacion ética. No se puede tener un pais que quiere ir hacia la democracia y que
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quiere que sus ciudadanos tengan estos valores si solamente se atienden como objeto
de estudio en la asignatura de Civismo. Para aprender sobre democracia hay que ser
democritico lo mismo en la escuela que fuera de ella y estos valores tienen que atrave-
sar todas las asignaturas.

Creo que esta formacién para la democracia es el gran reto que tenemos en general
en la educacian bésica y que, ya lo decia Etelvina Sandoval,’ requiere de |2 transforma-
cion de la organizacion y de la gestion escolar para lograrlo. No podemos pensar
exclusivamente en la transformacién del curriculum y dei plan de estudio o de las asig-

naturas, se requiere de otro tipo de transformaciones en el interior de la escuela.

Orientacién Educativa

Un Gltimo espacio curricular al que me voy a referir, es la Orientacion Educativa.® Los
alumnos que asisten a la secundaria tienen entre |2 y 16 afios o un poco més, depen-
diendo de la edad a la que entraron a estudiarla; son adolescentes, tienen un modo de
ver la vida muy particular y hay ciertos asuntos de ios que es fundamental enterarlos y
asegurar que estén informados y que aprendan a buscar informacién confiable sobre los
temas que les preocupan en relacién especifica con su edad. A través de la Orientacién
Educativa se abordan tres temas de interés para los jovenes: ia sexuzlidad, la prevencion
y el control de adicciones; y otras muy importantes: la orientacién vocacional y la pre-
paracién para el trabajo.

Los adclescentes de la secundaria, ellos no lo saben, estdn en un momento crucial
porque su futuro dependera de las decisiones que tomen. Es importante reconocer que
el futuro para el adolescente equivale al sibado proximo, es la fiesta, es lo que voy a
hacer dentro de dos dias, no es lo que va a ocurrir cuando ya sea grande. Los adolescen-
tes se sienten en absoluto inmortales y estan convencidos de que ellos no corren ries-
gos. Orientacion Educativa se convirtié en asignatura no porque al estudiante se le deba
asignar una calificacién de cinco, ocho, nueve o 10 en el manejo de temas tan complejos,
sino por la necesidad de no soslayar su tratamiento. Buscamos asegurar que sean cosas
de las que se hablen en la escuela secundaria. Por el morﬁento, la dnica manera de
asegurarlo es que sea una asignatura del curriculum. Insistimos en que es fundamental,

Hasta aqui mi reflexién sobre un panorama muy general de los cambios y la orienta-
cién de las asignaturas en el actual Plan de Estudios para la Educacién Secundaria. Acer-
ca de los fundamentos tedricos o la naturaleza de estos cambios, voy a mencionar sélo
un par de aspectos muy breves antes de cerrar mi intervencion.

3 Véase Etelvina Sandoval, “La secundaria. Elementos para debatir (y pensar el cambio
de) su organizacién y gestién”, en La educacién secundaria. Cambios y perspectivas, Oaxaca,
IEEPO, 1996, pp. 193-216.
¢ Véase Carmen Praga, “El programa de orientacién educativa en el nuevo plan y pro-
grama de educacién secundaria”, en La educacion secundaria. Cambios y perspectivas, Oaxaca,
IEEPO, 1996, pp. 217-222.
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Desarrollo de materiales educativos

Principios del nuevo Plan

El Plan y Programas de Estudio para la Educacién Secundaria (1993) estd asentado en lo
que se ha denominado una postura constructivista del aprendizaje. Retomar resultados
recientes de investigaciones nacionales e internacionales que hablan sobre pertinencia
de proponer enfoques de ensefianza inductivos, llamémosles de esta manera para reco-
nocer a aquellos que parten de los saberes de los alumnos, de lo que les es cercano,
para, gradualmente, llegar a saberes mis abstractos y més generalizables. En todas las
asignaturas vamos a encontrar este planteamiento. Las razones por las que no aparecen
citados los autores a lo largo del plan son multiples, voy a sefialar sélo algunas que me
parecen importantes. No hay un sélo autor, porque no hay una sola corriente, un sélo
grupo que haya podido trabajar toda la educacion basica, todos los aspectos psicoldgi-
cos del aprendizaje, toda la didactica o todas las didacticas especificas. Todavia tenemos,
para algunas asignaturas (lo que clarificaré un poco més adelante), grandes ausengias,
aspectos que los especialistas atin no han trabajado. Estos programas son ei resultado
de un proceso de construccién colectivo, de buscar por muchos lados. de optar por dar
una ensefanza inductiva que parta de los saberes de los alumnos, de tomar todo lo que
hemos podido encontrar en esta direccién y plasmarlo en este documento, el cual es

hoy la base normativa de la educacién secundaria.

Normatividad y acciones necesarias

En el verano de 1996 se cumplieron justamente tres afios de que los planes y pro-
gramas para la educacién primaria y secundaria salieron a la luz y se volvieron nor-
ma. En la Secretaria de Educacién Piblica reconocemos que la sola existencia de la
norma no va a cambiar las cosas. Tener un nuevo plan de estudios no es suficiente
para transformar la educacién secundaria, todos lo sabemos. ;Qué sigue? ;Cuidles
son las acciones que desde la responsabilidad que a cada uno nos toca podemos
seguir impulsando! Los seminarios y encuentros de interaccioén y reflexion, como
éste, son, entre otras, una excelente oportunidad para conversar desde diversos an-
gulos sobre problemas de una gran complejidad.

Cada uno de nosotros es responsable de proponer alternativas y de generar nuevas
preguntas. Para ello es necesario partir de la base plasmada en los documentos disponi-
bles. Las acciones fundamentales que se proponen se dirigen hacia el agente educativo
clave que es el maestro; él es, ella es, quien puede dar verdaderamente esta trans.‘orn?a-
cidn, aunque tampoco pueden hacerlo solos; pero, sin ellos, el cambio planeado no se
lograra. Deseo subrayar dos problemas, el primero tiene que ver con cierta especie de
contradiccion que existe todavia —pero que era mas fuerte hace tres afios— entre las
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propuestas contenidas en un plan de estudios, que dice todo eso que lineas atras repa-
$armos y que tiene que ver con la practica escolar de muchos afios.

También reconocemos que tener un libro que ahora le dice al maestro de qué
manera trabajar tampoco es suficiente; es un paso mds, es dar mas informacién al
maestro, es darle mis herramientas; pero, un solo libro no es suficiente para el cam-
bic. Cambid la norma y ahora tenemos que hacer algo para que también cambie lo
que ocurre en el interior de las aulas. Nuestra propuesta inicial para provocar estos

cambios, para resolver esta contradiccion, ha sido elaborar los Libros para el maestro.

;Quién elaboro los materiales!

El otro gran problema enfrentado fue el de quién iba a hacer los libros. Todos los auto-
res de estos libros son maestros apoyados por especialistas y por investigadores. En-
frentamos un muy desigual desarrollo de la investigacion con respecto a las asignaturas,
no todas estan igualmente consolidadas ni trabajadas. Hay instituciones, por ejemplo,
que en este afic estdn cumpliendo 257 afos de hacer investigacion educativa sobre la
ensenanza de las Matemdticas y del Espanol, sobre todo, y que ademas ofrecen progra-
mas de maestrias y de doctorado al respecto, también cuentan con revistas de investiga-
cién; hay, pues mucho trabaje acumulado. Pero para otras asignaturas, apenas se empie-
za a trabajar desde una perspectiva de ensefianza. Para la Secretaria de Educacion Publica
era necesario elaborar materiales en todas las asignaturas.

Un ejemplo muy claro de las asignaturas en las que enfrentamos problemas para con-
formar el equipo fue en Geografia. En 20 anos se diluyé su ensefianza, se trabajé poco en
relacion con ella y esto ha impedido que se haga una reflexion sistemdtica sobre qué
quiere decir ensefarle a los nifios y jovenes Geografia. En esta asignatura hemos tenido
éxitos, pues se cuenta ahora con un equipo técnico en el interior de la Secretaria que lo
esta haciendo muy bien. Maestros con la especialidad en Geografia que han decidido espe-
cializarse alin mds en la ensefianza de esta materia. El reto ahora es buscar la manera de
tener muchos mids de estos equipos, no solamente en la Secretarfa sino en otras institu-
ciones, en los estados; profesionistas que se vayan especializando en cémo ensefar, en
cdmo poner a funcionar el nuevo plan de estudios. ‘

Estructura y concepto de los materiales para el maestro

Para la elaboracién del Libro para el maestro también nos enfrentamos a este problema:
qué debia decir. Los principios basicos de los libros para el maestro son que sean pric-
ticos, que respondan al como se puede ensefiar, cdmo se puede llevar a la prictica un

enfoque de ensenanza especifico.No son libros teéricos, ni pretenden responder al por

" En este caso especifico la autora se refiere al Departamento de Investigaciones Educati-
vas del Centro de Investigaciones y Estudios Avanzados del IPN, el cual fuera creado en
1971 [Nota de la edicién original].
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qué de las cosas. Para aquelios que aun no los conocen, me tomaré la libertad de resu-
mir asi su estructura:fos libros para el maestro trabajan el enfoque que ya viene en los
programas; perc con mayor profundidad.

Otro asunto muy importante tratado en estos materiales es el de la evaluacién. Si
ensefamos de otra manera tenemos que evaluar de otra manera y no sélo con un
examen a fin de mes o de bimestre.Se trata de dar un seguimiento continuo al desarro-
Hlo de habilidades de los alumnos y a su adquisicion de conocimientos; de medir sus
avances respecto a lo que sabian antes. En fin, de utilizar el error como herramienta de
aprendizaje.

Formacion y actualizacion de maestros

Sin duda, todo lo anterior exige del maestro una preparacion distinta. Exige el conoci-
miento del nuevo enfoque de ensefianza, asi como del manejo de ciertas habilidades y
destrezas que le permitan hacer propuestas didacticas que pongan en prictica dicho
enfoque.

De ahi que las fases siguientes de este proceso de reforma sean la actualizacidny la
formacion de maestros. El Programa Nacional de Actualizacion Permanente para Maes-
tros de Educacién Basica en Servicio (PRONAP), arranco hace algunas semanas y la con-
sulta para la reforma a la educacion normal se anuncié en mayo pasado. Justamente del
PRONAP se hablara a continuacién. Por mi parte solo resta agradecer su atencion.

iMuchas gracias!
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La educacion secundaria y los retos de la formacién

de profesores™

Olac Fuentes Molinar

Los retos y necesidades de la educacién secundaria justifican y dan sentido a cualquier
propuesta de modificacién del plan de estudios para la formacion de maestros, por eso
nuestro punto de partida se centrara en el anilisis de la situacion que hoy presenta ese
nivel educativo. En otras palabras: se trata de identificar qué es lo que queremos aten-
der, qué lo que queremos resolver cuando planteamos una modificacién curricular en ei
campo de la formacién de maestros de educacién secundaria. Esta claro que no se trata
de cambiar por cambiar o simplemente porque encontramos un esquema mas novedo-
50, 5inG porque hay situaciones de diverso tipo que desde hace tiempo nos demandan
un cambio profundo en la formacion del personal educativo de este nivel de ensefianza.
Por tanto, revisaremos los aspectos basicos del panorama actual.

En primer lugar, me quisiera referir a la obvia demanda que nos presenta el cambio
curricular de la educacidn secundaria. A partir de 1993-94 se empezaron a aplicar cam-
bios curriculares en la educacion secundaria de manera progresiva, que culminaron en
1995 cuando empezamos a trabajar en el conjunto de la educacion secundaria bajo un
nuevo esquema académico.

Una de las modificaciones mds importantes,y sobre todo la mas visible, fue el cambio
del trabajo por areas en el campo de las ciencias sociales y de las ciencias naturales al
trabajo por asignaturas. Ello nos planted, de entrada, una asincronia, una falta de concor-
dancia entre la formacién de maestros por dreas y las necesidades por asignaturas,
asunto que fue planteado desde el primer momento, aunque la cantidad de trabajo y la
complejidad de las tareas del sector de educacion bésica obligaron a posponer este
ajuste. Pero los cambios no se reducen a eso, es muy importante ver este campo con
mayor dimension, con mayor perspectiva; no se trata tan sélo de haber cambiado de
dreas a asignaturas, porque si esa fuera la Unica modificacion se habria podido resolver
de manera relativamente sencilla. Se trata también de que el cambio curricular en la
secundaria implicé otras modificaciones muy importantes, mencionaré dos de ellas:

Una, que resalié de la manera mas clara como una prioridad esencial en la formacién
de conjuntc de la educacién secundaria, consistié en dar relevancia al peso del aprendi-

* Versién estenografica de la conferencia pronunciada en la “Reunién nacional para la
presentacion del Plan de Estudios 1999 de la Licenciatura en Educacién Secundaria”, e]
13 de septiembre de 1999.
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zzje y del dominio de la lengua, del espanol, como tarea prioritaria de la educacién
secundaria.

Dos, que junto con ella, se elevd la prioridad asignada al desarrollo de las competen-
cias matesmiéticas para la resolucién de problemas.

Esta modificacion de prioridades se reflejé en las cargas horarias y tiene que ver con
otra propuesta de reorientacién de la secundaria que pccc a poco se ha ido instalando,
ha ido penetrando realmente en la practica educativa: dar mucho mas peso al desarrollo
de capacidades y competencias que a una vision predominantemente informativa del
aprendizaje en la educacién secundaria.

Sabemos que, evidentemente, la disyuntiva entre formacion e informacién es, asi plan-
teada, un falso dilena si se observa como disyuntiva polarizada. Nadie desarrolla capacida-
des ni ejercita sus competencias intelectuales sin informacién, sin manejo de conceptos
cientificos; por otro lado, tenemos claro que la informacion que no pone en juego las
capacidades se convierte en un conjunto irrelevante y desordenado de datos, sin una
permanencia real, y que, por lo demas, estan sujetos al muy rapido olvido. Aunque toda-
via se plantea que no hay que informar sino hay que formar, como si tales acciones
fueran excluyentes, no es una disyuntiva correcta. Es cierto que uno puede poner el
acento y otorgar la prioridad a uno u ctre elemento y que, en este sentido, la propuesta
curricular de la educacién secundaria consiste en dar inequivocamente prioridad al
desarrollo de competencias, capacidades, habitos y aficiones. Seamos prudentes, sensa-
tos y realistas en cuanto a los contenidos informativos que la educacion secundaria
debe manejar. Por supuesto, en este enunciado nos enfrentamos a una muy vieja tradi-
cion que viene desde el origen mismo de la secundaria, la cual comienza como parte de
una prolongada etapa de estudios preuniversitarios que duraba cinco afios, hasta antes
de la modificacién que en la segunda mitad de los afios 20 intenta Moisés Sienz para
crear un ciclo secundario con propésitos y naturaleza propios y no simplemente como
un tramo propededtico hacia la universidad. Esta transformacién, sin embargo, se pro-
dujo con una gran lentitud a lo largo del tiempo y todavia hace 20 o 25 afios subsistian
muchas escuelas secundarias que formaban, en realidad, parte de estudios preparato-
rios de cinco afios en muchas upniversidades. '

El hecho es que, con cambio o sin él, esa herencia nos dejé unas caracteristicas en la
educacién secundaria que no hemos podido modificar del todo a lo largo del tiempo,
que ha conservado una muy fuerte preocupacion disciplinaria e informativa, aunque se
la conciba formaimente como un ciclo propio. Tanto es asi, que hoy nos encontramos
con problemas muy complicados de traslape y de redundancia entre la educacién se-
cundaria y la educacién media superior, la educacion preparatoria en sus diversas mo-
dalidades. Hay un problema nacional muy fuerte, que se presenta en todos los estados,
de esta mala articulacién que repite o deja huecos, y que no acaba de distinguir con
claridad realmente lo que le toca a cada nivel. De ahi tenemos la experiencia, por ejem-
plo, de mucho estudio disciplinario, que se empieza una y otra vez al recorrer los ciclos
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educatives. Lo que se estudia en secundaria generalmente se retoma en preparatoria,
como si antes no se hubiera visto nada.

Lo que quiero subrayar aqui es que, mas alld del cambio de dreas a asignaturas, hay un
reto en el curriculum de secundaria que debemos afrontar de manera mis clara y mas
congruente; sobre todo a partir de la formalizacion del ciclo de ensenanza basica, en el
que se destaca la continuidad o la necesidad de continuidad entre la formacidn primaria
y la formacién secundaria, cuestion que taipoco tenemos bien resuelta, aun cuando
hayamos realizado un esfuerzo formal en el curricuium para acercar més los dos niveles.

Ahi tenemos un primer desafio, en el sentido de que este curriculum demanda un tipo
de maestro que hoy no estamos formando cabalmente. Cierto es que hay muchos
elementos que atendemos, pero me parece que en su totalidad existe ahi un desafio: un
maestro capaz de trabajar con estas prioridades del espafiol y las matemiticas,y un maes-
tro con mucha mayor sensibilidad para trabajar sobre competencias y ser consciente-
mente més realista para disminuir las cargas informativas. Parece reiterativo, pero esto
representa un problema importante.

Veamos ei caso de Espaiol: en Espafol de secundaria, el plan 93 plantea que lo
absolutamente fundamental es desarroliar la competencia comunicativa, la capacidad de
lectura, de expresién oral ordenada y de una radaccidn elementalmente correcta. La
literatura va con esto pero, ademas, es un elemento para el desarrollo de la aficién, del
habito, de la capacidad analitica y, si se puede, de una pasion intelectual que dure toda la
vida: ése es el eje de la propuesta en Espanol; en consecuencia, se redujo, por ejemplo, el
grado de preocupacion por la gramatica formal, no porque le quitemos importancia,
pues evidentemente es fundamental, pero si por disminuir el gran pesc del gramaticisme
en nuestra escuela secundaria, separado del uso de la gramitica; es decir, se aligeré el
aspecto normativo.

{Y qué es lo que sucede hoy!... Sucede que muchos maestros de secundaria se han
ido incorporando a un manejo del lenguaje y de la literatura en esta perspectiva, pero
muchos otros no, pues conservan una preocupacién muy grande respecto a qué van
hacer los estudiantes si no aprenden a manejar el subjuntivo, qué pasa si no se saben las
normas ortogréficas. Con la literatura sucede algo semejante, aunque resulta més es-
pectacular. El programa plantea: busquemos una lectura que pueda vincularse con los
intereses de los estudiantes, con su capacidad de captar cosas, de percibir, y hagamos
a la literatura amable, como debe ser, sobre todo cuando alguien se inicia en ella; mu-
chos lo han entendido y yo creo que hoy circula mucho mis y se vende mucho mis la
literatura moderna que estd mds cercana a la sensibilidad de los jovenes. Sin embargo,
también hay muchas practicas docentes en las que no pasa absociutamente nada; por
ejemplo, el repertorio de lecturas estd sujeto a seguir historicamente &l desenvol‘vi-
miento de la literatura castellana, el viejo planteamiento que yo mismo vivi —y crec que
muchos de ustedes experimentaron— segln el cual lo primero que uno esta obligado a
leer es El Cid, luego seguird Gonzalo de Berceo y equivalentes, cuando no fragmentos de

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



Las Siete Partidas, y luego Ef Quijote,que se encarga por cuotas de capitulos y de los que
se exige un resumen; inclusive muchas tiendas y miscelaneas los venden preelaborados.

Pero la realidad es que hay un porcentaje muy alto de estudiantes que ven television,
que oyen musica moderna, que vienen de todos los sectores sociales y jamas entienden
lo que significa la literatura porque les infunden los argumentos para detestarla por el
resto de su vida. A mi me hace mucha gracia lo que dice mi amigo JuanVilloro, el escri-
tor, de cuando vio fa pelicula de Ef Cid; me conté esto: “Yo vi la pelicula a los 12 afos y
me parecié una pelicula maravillosa, la vi como cinco veces; por supuesto, fue un “chu-
rrazo” estilo Hollywoc 4 y al afio siguiente que entré a la secundaria, la maestra me puso
aleer £l Cid y yo no entendia ¢cé6mo de una pelicula tan ‘padre’ habian logrado hacer un
libro tan aburrido”. A mi me parece una manera muy liviana de mostrar esta preocupa-
cién por el contenido porque “ése es el libro debido”. Por supuesto que, como mu-
chos de ustedes, yo lei £l Quijote a los 14 afios, pero fue como si ne lo hubiera leido.
Lo pude leer a los 25 o 28 anos y afortunadamente me deslumbro, pero era un libro
que yo no habia leido, es decir, del que no habia entendido absolutamente nada, aunque
hubiera sacado muy buenas calificaciones.

Otro reto se refiere a la evolucion del servicio de educacion secundaria. Cada uno de
ustedes trabaja en su entidad, tiene el horizonte presente de su entidad, de su regidn,y a
veces no tenemos la oportunidad de ver el panorama de conjunto en el pais, asi que yo
quisiera proporcionar algunos elementos para reflexionar acerca de lo que ha pasado.

Hasta los afos 60, la secundaria era todavia un servicio pequefo, urbano, incluso
muy selectivo, propio de ciudades de tamafio medio. Ahi, con este esquema, se for-
maron muchas de nuestras ideas sobre la secundaria: un sistema muy pequefio que,
en consecuencia, era desde el punto de vista social y cultural muy selectivo. Eso ha
cambiado de una manera extraordinaria y, sin remitirme al pasado lejano, les daré
algunos datos basicos: en 1970, cuando se empieza a sentir la influencia del plan de
Il afos que Jaime Torres Bodet habia iniciado a fines de los afios 50, empieza a
crecer el egreso de primaria. En los afos 70, asistian a la educacién secundaria un
milién 100 mil estudiantes, lo que representaba 30% de la poblacién entre 13y 15
afos, aue es la poblacion natural de secundaria; ya se estaba dando ahi un proceso de
crecimiento muy importante, pero solo 30% llegaba a la secundaria.

En esa década hubo un crecimiento excepcional, pues probablemente lo mas impor-
tante que dejé la politica educativa del sexenio de Luis Echeverria fue la expansion de la
secundaria, En 1980 va se habia pasado z tres millones de estudiantes, mas del doble de
la matricula de ios afios 70, lo que representaba 57% de los adolescentes; estc significa
que habia una ligera mayoria en fa escuela respecto a los que estaban fuera de ella. En
1985 habia 4 millones 200 mil estudiantes, que representaban las dos terceras partes de
los adolescentes. Es decir, se da una transicién enorme de un sistema selectivo a un
sistema de masas. En los afios siguientes se presenta un proceso de relativo estanca-
miento, ia matricula se estabiliza en alrededor de los cuatro miilones y crece muy lenta-
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mente, pero a principios de la década de los 90 se presenta un nuevo jalon en el creci-
miento. Primero, porque se declara obligatoria la educacién secundaria, y luego porque
el egreso de primaria recupera dinamismo.

El hecho de que hoy tengamos 5 miliones 100 mil estudiantes en la educacion secun-
daria representa practicamente 80% de los jovenes entre 13 y |5 afios. Este proceso de
masificacién ocasioné un avance importante, es un crecimiento que ha intensificado la
equidad entre hombres y mujeres en el acceso a la educacién secundaria. También es un
fendmeno relativamente nuevo, pues hoy casi tenemos la mitad de la poblacién estudiantil
por cada sexo, todavia con una ligera ventaja a favor de los varones (51-49% aproximada-
mente), pero en los hechos hay equidad.

En conclusion, en una etapa relativamente corta, corta en cualquier revision que uste-
des hagan de la evolucion educativa en el mundo, pasamos del 30 al 80 % de atencion.

Lo que importa ahora, méds que los numeros, es destacar el significado sociocultural
y educativo de esa transformacién. La masificacion popularizé el acceso a la educacién
secundaria; hoy, en efecto, tenemos un 20% de los adolescentes que aun no tiene acce-
so, pero podriamos decir que casi todos los sectores sociales pueden acceder a la
educacién secundaria y que, por lo tanto, las procedencias culturales, las experiencias
familiares, el fenguaje utilizado, las referencias del mundo, son totalmente distintas entre
la poblacién actual, a las que teniamos en la vieja época de la educacién secundaria.
Nuestra antigua poblacién tenia, de inicio, una familiaridad mayor con el contenido aca-
démico de la educacién secundaria; al menos éste no les era ajeno, porque en la mayor
parte de las casas se leia, habia libros. Ahora, en cambio, es muy comin el caso de
estudiantes que terminan fa secundaria siendo hijos de padres que no saben leer ni
escribir o que apenas lograron terminar de algin modo la educacién primaria. Es decir,
aqui hay un desafio, porque se abre esta brecha entre el mundo cultural de la escuela
secundaria y los multiples mundos culturales de los sectores sociales que van llegando
por primera vez a la educacién secundaria; esto es un desafio educativo formidable que
consiste en la posibilidad de poner en funcionamiento una educacién secundaria que sea
democratica, no sélo académica. _

En este sentido, es decisivo para la democracia educativa, y para la democracia en la
sociedad, que quienes llegan a la secundaria tengan la oportunidag de aprender lo funda-
mental; es decir, en la actualidad la democracia educativa pasa por el mejoramiento de la
calidad, y no simplemente por la oportunidad de ocupar un lugar en cualquier secunda-
ria. Para los maestros acostumbrados a trabajar con un determinado tipo de grupo
social, de determinada procedencia cultural, este cambio representa un gran desafio en
su competencia diddctica, en su lenguaje, en su sensibilidad en relacién con los alumnos.
Apunto este problema porque tiene que ver con el problema curricular, es decir: ;cémo
voy a desarrollar competencias lectoras y competencias comunicativas?, no con los
hijos de la clase media que venian antes, sino con jovenes en cuyos ambientes estas
competencias son muy débiles, io cual representa un reto absolutamente distinte.
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Tenemos, junto con esta masificacion y con esta diversificacion de los origenes socia-
les,un cambio cultural en la adolescencia y en la juventud que también quisiera destacar,
porque no solo se relaciona con el arribo de sectores distintos a la escuela, sino tam-
bién con el hecho de que hoy vivimos un fenomeno de cultura adolescente y de cultura
juvenil distinto al de otras épocas.

El fendmeno de las culturas adolescentes y las culturas juveniles no es nuevo; las ha
habido, muchas, a lo largo de este siglo, y eran culturas muy diversas; se podia distinguir
con cierta facilidad la cultura adolescente de la gran ciudad, y de sectores medios, res-
pecto Ze la cultura de los jévenes campesinos. Pero lo que hoy tenemos es una tenden-
cia a la generalizacion de un prototipo de cultura juvenil, con sus diferencias y sus mati-
ces,en la cual ha desempefnado un papel fundamental la expansion enorme de la industria
de los medios de comunicacién y del mercado de consumo juvenil.

Por supuesto que también se encuentran diferencias, pero en casi todo el pais se
observan rasgos culturales muy parecidos entre jovenes que tenian antes una gran
diferencia. Asi, aquellas particularidades que teniamos se van disolviendo, sin que esto
signifique que haya una culiura universal que todos compartan por igual en el dambito
adolescente, aunque si mucho mis parecida. Por ejemplo, donde quiera que voy, y uste-
des también lo observaran, me encuentro con la gorra de beisbol que se usa para atras,
con que el arete tiene cada vez mas presencia,y con otras caracteristicas como el corte
de pelo, el lenguaje, la misica y el tipo de consumos, asi como la presencia de los proto-
tipos que transmiten los medios {los actores, cantantes, deportistas, etcétera), que corns-
tituyen modelos, y las perspectivas de vida que tienden a ser mucho mds compartidas,
mds universales, muy relacionadas con el mercado de consumo juvenil. Para las grandes
empresas de comunicacion y de comercializacién los jovenes se han convertido en uno
de los mercados mas productivos y rentables, un mercado que funciona a partir de crear
modas y obsolescencias, de crear permanentemente novedades,y que opera a través de
los medios de masas.

Esa tendencia es una cultura que, en lo fundamental, es encrmemente antiintelectual,
més que las anteriores; es decir, el conocimiento, la discusion del saber, el interés por
los acontecimientos, tener idea del futuro, son inquietudes mucho mis débiles en este
tipo de cultura contemporanea que lo que eran en otras épocas. Seguramente, los pri-
meros grandes fenémenos modernos de cultura juvenil estadounidense son James Dean
y el nacimiento del Rock, igual en Europa. Pero si uno los compara con ios de nuestros
dias, les encuentra mas interés vital por cosas importantes, quizas no planteadas en un
sentido adulto, pero al menos James Dean era un joven que sufria por el futuro, por
quién eray por “la rebeldia sin causa” con que se titulé aquella histdrica pelicula. Lo que
hoy tenemos es una cultura mucho més banal, mucho mis trivial, mds inmediatista, su-
perficial, aleatoria y con un cédigo més cerrado, mas individualizado e interno.

Esta situacion hace que, cualquiera que intenta trabajar en la secundaria y aplicar los
contenidos de esta educacién afronta, de origen, la dificultad de estar luchando no sélo
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contra los cambios intensos de la adolescencia, sino contra referentes que son total-
mente impermeables a lo que la escuela trata de formar. Una buena escuela, una escuela
que trata de ser realmente mas viva, mas actual para los propios jovenes, afronta mayo-
res dificultades.

Ademas, hay otro tipo de cambios en esta juventud. A pesar de que tenemos proble-
mas cada vez mis serios como el de la delincuencia o ef de las adicciones, México,
comparativamente, no ha alcanzado los niveles de otros paises, incluso los de un grado
de desarrollo econdmico parecido. Sin embargo, en la adolescencia y la juventud actua-
les se estdn agudizando problemas que, aunque antes ya existieran, tenian una dimen-
sion casi excepcional, casi marginal. Adicciones a las drogas si habia, pero nos consolaba
un poco comparar nuestro nivel con el de los Estados Unidos. Hoy la incidencia se ha
disparado y ya incluye psicotrdpicos, drogas “tradicionales” como la marihuana o sus-
tancias enorimemente destructivas, baratas y que se pueden adquirir legalmente como
los inhalantes, y drogas duras como los derivados de cocaina, particulamente el crack, o
las pastillas de uso médico, tanto estimulantes como depresivos, que también estan te-
niendo mayor incidencia. .

Tampoco falta la violencia. Aunque afortunadamente no tenemcs casos como los
de aqueiios adolescentes que enioquecen, consiguen un fusil de asalto y se meten a su
escuela a arreglar cuentas con todos, tenemos una incidencia de violencia fuera y dentro
de la escuela mucho mas aka. Violencia seria, la forma folclérica de la violencia adoles-
cente —del “nos vemos afuera” y terminar con un par de “moguetes”— ya no es lo usual;
ahora sufrimos una vioiencia individual y de pandillas.

Hay problemas que no teniamos, en las expresiones y en las relaciones que tienen
que ver con la sexualidad, por ejemplo, una tendencia creciente en los casos de embara-
zo precoz, distinta de la pauta tradicional campesina que apuntaba hacia una unién muy
temprana. Esto dltimo sigue existiendo como problema, pero hoy los embarazos no
deseados son mas frecuentes.

Le corresponde a la escuela afrontar este preocupante panorama, lo que implica
muchos desafios. La escuela secundaria requerird pronto una gran discusién vy, proba-
blemente, importantes modificaciones; esto lo planteo como una posibilidad, porque es
un tema de debate en el mundo: jqué hacer con la educacién del tramo de edad que va de
los 14 a los 19 afos? Inclusive aquellos sistemas muy antiguos, consolidados y desarro-
llados, ya no pueden excluirse de esta discusion. La institucion del college de Francia, en
su primer tramo (que mas o0 menos equivaldria a nuestra secundaria), es hoy materia de
una intensa discusion en aquel pais; los japoneses, que nos vendian la imagen de una
escuela ideal donde todos trabajaban, tienen hoy un problema que aparece cotidiznamente
en primera plana, de rebeldia contra la escuela, de violencia; y, desde luego, el caso de
los Estados Unidos donde todos sabemos lo que sucede, llegaron al grado de que en
una gran cantidad de escuelas secundarias han tenido que instalar equipos electrénicos
para controlar la entrada de armas, o que grupos de alumnos y padres tuvieran que
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organizarse para entrar y salir de la escuela, casi en brigadas, para superar los riesgos del
entorno.

Estos son los retos de la secundaria y,por lo tanto, los retos en ia formacién de maes-
tros que nos obligan a reconsiderar el tipo de maestro que debemos formar en nuestras
escuelas normales superiores y en otras que se ocupan de la formacién de licenciados en
educacion secundaria. Hay una gran tradicién, una muy valiosa tradicion, pero que corres-
ponde a otro moimento de nuestras necesidades educativas; los actuales son problemas a
los que no se les puede dar la espalda, deben atenderse de manera sensata y gradual y ser
nuestro referente para la formacion.

Debemos reflexionar acerca de cudl era y cual debe ser ahora nuestra idea basica del
maestro de educacion secundaria, se plantea la siguiente disyuntiva: ;consideramos al maes-
tro de educacidn secundaria como el especialista de una disciplina que ensefa a los ado-
lescentes, o como un educador de adolescentes a quienes ensefia una disciplina? Cada una
de estas opciones se ubica en un polo opuesto, y tengo la impresion de que en nuestra
evolucion reciente nos hemos inclinado hacia el polo disciplinario, es decir: “hay que apren-
der una disciplina tan correctamente como se pueda para ensefiarla a adolescentes”. Mi
conviccion es que deberiamos empezar a orientarnos hacia la otra direccién, la de forta-
lecer el polo del ecucador de adolescentes, sin subestimar por supuesto que requerimos
de solvencia disciplinaria en el trabajo educativo, pero que el polo fundamental esta en la
identidad como educador de adolescentes.

Ustedes, que tienen mucha familiaridad con la educacién secundaria, seguramente
habran observado el problema mds comdn, més tipico, mas angustiante de un profesor
de secundaria bien intencionado, cumplido, con ganas de hacer su trabajo. La mayor
parte de los problemas reales de la ensefianza que enfrenta un profesor no se refieren a la
complejidad de la disciplina ni a su competencia didactica para ensefarla, aunque por
supuesto haya problemas de este tipo y no son pocos —como la falta de dominio suficiente
de contenidos, de claridad en lo que se requiere lograr o de recursos estrictamente
diddcticos—, pero representan una porcién relativamente menor de los problemas.

Pienso que el problema central, el que se le presenta todos los dias a los profesores,
consiste en cémo hacer contacto;cémo lograr una comunicacién eficaz con su grupoy
con cada alumno del grupo; como hacer que su trabajo, su propuesta educativa sea
aceptable, asimilable, incorporable al trabajo de los adolescentes, de manera que los
comprometa realmente en un trabajo efectivo de aprendizaje. Yo creo que en este gran
paquete, donde hay muchos problemas concretos, se encuentra el problema central del
profesor de secundaria: como relacionarse, cémo actuar, cémo atraer el interés, coma
comprometer y como entender, para empezar, quiénes son las muchachas y los mucha-
chos de {3 a 16 anos.

Ciertamente, éste es un problema muy complicado, pero se vuelve mucho mas com-
plicado si nuestros maestros no estan preparados parz entender esc y esforzarse en su
entendimiento, para operar eficazmente como educadores, para interactuar en su fun-
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cion de educadores. Con frecuencia se cae en actitudes antagénicas: o predomina ei
sentido de autoridad y el maestro se planta en que “lo que hay que aprender es esto.
el que lo ensefia soy yo y el examen es la semana que entra”,y de ahi, a la guerra —si
hay personalidad, el manejo del grupo no tendra mayores dificultades, pero nadie va a
aprender algo que razonablemente valga la pena—; o se va al otro extremo. el de la
autofalsificacion del maestro —de “yo voy a ser su ‘cuate’—, haciendo una simulacién
bastante caricaturesca de que “me parezco a ellos”,y asi solo queda llevirsela tranqui-
la porque “les vov a ofrecer cosas atractivas, para que por lo menos se diviertan”, a lo
que agregan esa pose un poco grotesca de adoptar su lenguaje:“;Qué onda chavos?”.

Entre esos extremos estd la pedagogia real, la pedagogia dificil: ;cdmo nos vincula-
mos en una relacién educativa mas efectiva? Yo creo que ahi estd el reto central, el de
la docencia en pequeno, la de todos los dias; cdmo conducir, en estas condiciones
nuevas, una educacion que abra oportunidades parecidas de aprendizaje de calidad para
este 80% que hoy tenemos y que va a crecer.

Para enfrentar el problema de la formacién de maestros, éstos son algunos referen-
tes fundamentales, aunque no todos; ninguno de ellos debe ser oritido en cualquier

reflexion sobre la educacion secundaria.
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E ¢Qué utilidad tiene lo que se aprende?*

Annette Irene Saitos del Real

Es factible pensar que siendo la secundaria educacién bisica y obligatoria, ha incluido en
sus planes y programas determinados contenidos de aprendizaje porque supone que
tendran algdn valor para 'a mayoria de sus alumnos, que les seran de alguna utilidad.’ En
este apartado intentamos aproximarnos al valor de la educacion secundaria a través de
las percepciones que los estudiantes tienen sobre la utilidad de sus aprendizajes escola-
res. De todas las cosas que la escuela dice que vale la pena aprender, ;cuales creen los
estudiantes que sirven y por qué?

Las asignaturas académicas

Primero que nada hay que decir que a Ics alumnos no les resulta facil identificar cotite-
nidos dtiles para sus diversas asignaturas académicas, especialmente cuando éstas no les
gustan. El “listado” que producen es, en general, bastante pobre, pues deja fuera muchos
de los contenidos propuestos en los programas de estudio. Ante esta situacién, uno se
pregunta si los alumnos han tenido ocasién de revisar la totalidad de los programas al
finalizar el ciclo escolar o si, habiéndolo hecho, no han logrado adquirir sino unos cuan-
tos conocimientos (;como asignarle utilidad a lo que no se ha aprendido?). A continua-
cion se presenta fa lista de los contenidos que los estudiantes de cada estrato eligieron
como los que mas les serviran para las asignaturas de Espafol y Matematicas, que son

las que “globalmente” consideran que les seran de mas utilidad.

Espafol

Estrato rural
« La ortografia, hacer bien las letras, no comértelas; saber dénde van los puntos,
las comas y los acentos; separar las silabas; dictados y algunas oraciones; escribir
con letra cursiva y manuscrita.
+ Leer bien, detenerte en las comas y los puntos.
« Conocer el significado de palabras nuevas.

» Expresarse ante mucha gente.

* En La educacién secunderia: perespectivas de su demanda, México, CCSH-Universidad Au-
ténoma de Aguascalientes, 1999, pp. 110-118 (Tesis Doctoral).

1 De hecho, la utilidad de los contenidos escolares en el mundo real puede corsiderarse un
indicador de la calidad del curriculum comprensivo (Glasser, 1992; Kemmis y Stake, 1988
en Torrego 1997). Es importante aclarar que la nocién de utilidad no se restringe a lo prag-
matico, pues puede haber aprendizajes estética o espiritualmente ttiles (Midgley, 1990).
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Estrato urbano-marginado

Aprender a expresarse,a comunicarse.

Escribir sin faltas de ortografia; respetar los signos de puntuacion; separar sila-
bas; elaborar resimenes; el tema de un ensayo.

Las silabas tonica y atdnica; la periferia sisverbal (“que es la union de dos verbos,
uno conjugado y el otro en pasado”):como se hacen los pronombres; los adver-
bios;los “andnimos” para aprender sus significados; los verbos.

Pronunciar bien las palabras; proclamar los enunciados, comprension de lectura.
Aprender quién escribe los libros y los poemas; el tema del romanticismo; los
escritores mexicanos que han hecho buenas novelas.

Estrato urbano-medio

-

Manejar un mejor lenguaje, utilizar palabras que antes no sabia; el uso de los
sindnimos y antdnimos; poder redactar; saber expresarme cuando haya puntoy
coma; dejar un espacio en las comillas.

Apreciar la lectura; las novelas mas famosas; sus significados que tuvo el autor
para hacerlas; literatura contemporanea, antigua, latinoamericana y un poco de
literatura universal; los autcres del romanticismo, modernismo, neoclasicismo;
leer novelas y analizarlas de fondo y forma; aprender a leer usando los signos de
puntuacion, si son exclamativos, interrogativos; mejorar mi forma de lectura

leyendo las palabras bien.

Matemaricas

Estrato rural

-

.

Saberse las cuentas bien (sumar, restar, multiplicar, dividir).

La raiz cuadrada y lo de los angulos.

“Trazar de esas figuras que hacen”.

Resolver incégnitas; ecuaciones (“quitar las letras que tengan™).
Usar mas la légica para resolver problemas. :

Estrato urbano-marginado

-

-

-

Las cuentas, sumar, restar, multiplicar.

Calcular cosas, medidas, con ecuaciones y cosas asi; sacar perimetros, dreas.
Raiz cuadrada, los quebrados.

Sumas de fracciones con mids incognitas.

Geometria. ‘
Trigonometria (“cémo se llaman ics lados del tridngulo rectingulo y cémo se
llaman los lados del angulo que estan pidiendo™).

Algebra.

Binomios y funciones.
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Estrato urbano-medio

*  Sumar, restar, hacer todas las operaciones aritméticas.

*  Tasas de crecimiento, la poblacién, moda, poblacion relativa.

+  Algebra.

*+ las ecuaciones de primer y segundo grados.

Solucionar problemas en los que tenga que razonar por medio de diversos
planteamientos.

Si bien es cierto que el programa de Espafiol se propone repasar cuestiones de orto-
grafia y puntuacion y consolidar la capacidad lectora de los alumnos, no deja de sorprender
lo elemental de los contenidos seleccionados por los jévenes rurales para dicha asignatu-
ra. ks inevitable preguntarse si hoy en dia es necesario asistir nueve afios a la escuela para
manejar con relativa destreza algunas reglas basicas de ortografia y puntuacion.? Cierta-
mente, ello pone en entredicho la calidad de la educacién basica que ofrecen algunas
escuelas publicas en nuestro pais.

Ahora bien, suponiendo que los alumnos han aprendido los conocimientos y habili-
dades que identifican como dtiles, jqué posibles usos asignan a tales aprendizajes? Aun-
que tampoco les resulta facil expresar los motivos “concretos” por los cuales aprecian
determinados saberes escolares (y en algunos casos, les es imposible responder),? los
alumnos encuentran diversos ambitos de utilidad para sus aprendizajes escolares:la vida
cotidiana, la secundaria misma (“pasar los exdmenes”),* los niveles escolares subsecuentes
(media superior y licenciatura) y el munde del trabajo.

Los estudiantes rurales tienden a considerar que lo que les han ensefiado les servird
para hacer mejor las cosas de todos los dias, para pasar sus examenes escolares y hacer
sus tareas, y/o para responder a las demandas minimas de cualquier trabajo. Excepcio-
nalmente, también hay quienes piensan que lo que han aprendido en la secundaria po-
dria serles Util en la preparatoria. Los siguientes dos fragmentos de entrevista son una
preciosa muestra del valor que tiene el aprendizaje de ciertos contenidos escolares
para Is j6venes ruraies; el primero alude a la vida cotidiana y el segundo pone el énfasis
en el mundo del trabajo:

? Las cartas escritas por los estudiantes son muestra contundente de que se encuentran
lejos de dominar tales reglas. En el siguiente capitulo se presentard un andlisis detallado
de la calidad de los textos que producen.

> Segiin Trilla (1995:224), la descontextualizacién del aprendizaje escolar —la separacién
del conocimiento de su dmbito pertinente para transmitirlo metddica y aceleradamen-
te— genera, entre otros, problemas de transferencia, es decir, dificultades para percibir la
aplicabilidad de lo que se aprende.

* Estas asignaciones concuerdan, de alguna manera, con lo que Quiroz {1991) ha encon-
trado en sus investigaciones: los alumnos se ajustan a la 16gica de evaluacién de cada
asignatura, simulan que aprenden y le encuentran sentido a los contenidos escolares en
tanto les permiten pasar los exdmenes.
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(Hablando sobre los nucrobios en el agua cuya existencia descubrio en su -
clase de Quimica) “...entonces yo le dije a mi mamé y no la crefa, me decia que
no la creia que estaban locos los maestros y le dije:‘ire, si quiere ir ahi, vamos
con el maestro y el maestro le explica,y si usted no cree, usted ve'. Porque yo
tengo unos primos que viven aqui en la esquina y ellos toman pura agua de la
llave, pero tienen un tambo grande y tiene como mucha lava, entonces yo le
dije a un primo, le dije:‘ira, compren de garrafén porque ésa hace dafo y al
rato van a andar malos del estémago, de los 6rganos que tenemos dentro’, y
no hacia caso, no hace caso, le digo que hace dafio, que hace dafio, porque yo
sé bien porque vi ahi en el microscopio, vi con mis propios ojos muchos
microbios. Yo fe dije a mi mama y que no creyé, que estaban locos, y dice que
el agua no tiene eso y le digo que si” (E-410 H).

“Como cuando entra uno a un trabajo o algo es lo primero que te dicen, jsabes
leer, escribir y hacer cuentas?,y qué estudiaste y qué es esto y empiezan a hacer
preguntas asi,y entonces yo diria al no saber cdémo escribir correctamenze unas
palabras, pues ahi entraria la ortografia. Entonces para mi es bien importante
saber escribir asi con punto y coma y como van las palabras porgue ahi en ia
ortografia entran... Digamos que ahi cuando te pide una persona vas a escribir
esto para ver como escribes, entonces me dicen estudiaste bien o qué tanto fue
lo que aprendiste en la materia de Espaficl y en la lectura. También es bien
importante saber leer porque también al entrar a un trabajo, o sea terminar la
secundaria que ya no te den estudios y que quieras trabajar, pues es bien impor-
tante saber escribir y leer bien porque si no tienes ni siquiera un titulo y ni
escribir ni leer va a ser peor” (E-244 M).

Para los alumnos urbanos, la vida cotidiana y el mundo del trabajo también son
ambitos previsibles de utilidad;> sin embargo, desde la perspectiva de estos jévenes, uno
de los ambitos preferentes de utilidad es el nivel escolar subsecuente, pues suponen que
muchas de las cosas que han debido aprender en la secundaria les seran demandadas
por el bachillerato. Asi, los contenidos curriculares son (tiles en tanto constituyen pre-
rrequisitos para continuar estudiando.

* Entre los estudiantes del estrato urbano-medio se encontraron sélo dos referencias al
uso de los aprendizajes en el mundo del empleo. Recordemos que, en este grupo, nin-
giin estudiante prevé que tendrd que trabajar al salir de la secundaria y que 95% planea
seguir estudios universitarios. ’

YL
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De las cosas que has aprendido en
la secundaria, ;jcuales te son dtiles?

“Como la ortografia, o sea, cémo son las
correcciones de palabras. Como procla-
mar un enunciado, sacar todas las faltas

;Para qué o por qué crees
que te sirven?

O sea, por si yo quiero estudiar un se-

cretariado para que no tenga muchas fal-
tas de ortografia, para eso sirve”.

de ortografia que yo tengo, pronunciar
bien las palabras” (E-521 M).

“Los verbos y cso” {E-315 M), “Hay veces que te... en cualquier trabajo
o en cualquier cosa que te dicen te... lo
primero que te dicen es que sepas conju-
gar o equis cosa”.

“lLa raiz cuadrada” (E-628 H). “Una vez fuimos a buscar un terreno en
un pueblo pero no sabian la medida, asi
que estuvimos midiendo los lados del te-
rreno y seglin que fueron seis mil metros
cuadrados y por ese pequefio terreno sa-
camos la cantidad de cada metro, por eso
nos sirvié mucho”.

“Porque mds adelante me la pueden pre-
guntar en la preparatoria y la tenemos
que descomponer en sus moléculas”.

“Las formulas de varias; la formula de la
glucosa, del agua” (E-608 H).

-

“La historia de nuestro pais... del gobier-
no, de los presidentes, de todo eso” (E-
301 H).

“Para entrar bien a la prepa...si entro a la
prepa.Y también para el examen ;no?”.

A diferencia de lo que ocurre entre los jovenes rurales, los urbanos —especialmente
los del estrato medio— suelen aludir al uso que le daran a sus aprendizajes escolares
cuando lleguen a la universidad y/o realicen estudios especializados; estas asignaciones
ratifican la valoracidn del curriculum de la secundaria como un conjunto de ensefianzas
que les permiten visualizar una primera vocacion profesional. Asi, puede decirse que la
utilidad del conocimiento se transfiere al futuro posible.

* “La geometria (me servird) porque yo pienso que ésa es la materia basica para
la carrera que yo quiero estudiar” (E-639 H).

»  “{Las multiplicaciones, divisiones y ecuaciones) por si voy a estudiar una carrera
de contador” (E-531 H). . v

*  “(Literatura) me serviria si estudiara alguna carrera como puede ser Letras o
Filosofia pero, pues creo que leer es muy importante, simplemente por pura
cultura” (E-124 Hj.

+  “A mi no me seria Util Espaiol; yo prefiero otra carrera” (E-101 H).

+  “{Matematicas) es una materia en la cual uno tiene que saber este tipo de
problemas que cotidianamente surgen en la vida moderna y que si nos puede
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ayudar demasiado en nuestro futuro. A mi me gusta la economia, voy a estudiar
economia en un futuro” (E-120 H).

“Hay carreras de eso. o sea, quimico, ciencias quimico-bioldgicas, en eso si se
estudia eso, los enlaces, los tipos de enlaces,y una explicacién breve que te dan

aqui en tercer afio. Eso si te puede ayudar para ingresar a tu carrera” (E-1 10 M).

ya que el uso previsto para lo que se aprende no va mis alli de la cosa misma. Es
probable aue ello sea indicador de lo dificil que resulta para algunos jévenes encontrar-
le sentido a las cosas que han aprendido (o deberian haber aprendido) en la secundaria.
Pero también podria indicar que ciertos conocimientos son apreciados simplemente por
ser “saberes”, porque son cosas que antes se desconocian; la utilidad del conocimiento

estd en el conocimiento mismo y no en su posible aplicacién; hay pues, una valoraciéon

del conocimiento per se.

De las cosas que has aprendido en la
secundaria, ;cuiles te son utiles?

{Para qué o por qué crees
que te sirven?

Espadiol

“La ortografia y leer y saber mejorar la
letra” (E-221 M).

“Te ensefian las silabas, pero otras cosas,
que ténica y atdnica y eso” (E-515 M).

“Para saber leer mejor, saber escribir, no
tener tantas faltas de ortografia”.

“Yo digo que para que sepas como la sila-
ba mas fuerte”.

Quimica

“Saber qué simbolo se usa en las palabras
o cémo se llaman; como aqui vienen usan-

do muchas cosas como el agua,H,0 como
se debe decir” (E-217 M).

“Temas del petréleo; qué tiene que ver el
petréleo” (E-234 M).

“Los elementos ;no?” (E-618 M).

“Saber su nombre cémo es y no como lo
llamamos™.

“Es bueno saberlo; yo me imagino que es
bueno enterarse de que el petréleo tiene
que ver con todo”.

“Porque asi ya sabes de qué estd hecha una
cosa de aluminio, de lo que tiene ;no?, ya
sabes su elemento y su simbolo”.

Historia

. : “Como de eso cuando hubo la guerray todo
es0,que el nombre de todos, yo no lo sabia
y el maestro nos estuvo diciendc todo y
todo eso lo vine aprendiendo” (E-425 H).

“Poder tener mis habitos de los antepasa-
dos, cémo fueron las épocas anteriores,

saber ¢cémo eran los némadas, sedentarios”
(E-530 M).

“No, pues, no me va a servir de nada; nada
mas para saber pues cémo era antes”.

“Para ver c6mo vivieron, para estar mas
enterada de lo que hicieron,como vivieron”.
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Excepcionalmente, algunos estudiantes urbano-medios logran extrapolar los cono-
cimientos adquiridos a ambitos de un orden superior y sus percepciones sobre la utili-
dad que tendran sus aprendizajes escolares demuestran una capacidad de abstracciony
de generalizacion —ir mas alld del uso puntual ensefiado— que no se observa en los
ejemplos anteriores. Hay pues, una aplicacion de los principios generales a contextos
diversos que revela una comprensién mas profunda y mas rica de los fendémenos de la
realidad circundante. Es probable que por razones familiares o personales, estos alum-
nos hayan logrado descubrir un horizonte mas amplio y comprender nuevos significa-
dos de lo que aprenden; quizas en estos casos jueguen un papel importante los vaiores,
actitudes y afectos de cada estudiante. Si los maestros conocieran estos casos y los
compararan con los demas, tendrian un material muy rico para reflexionar sobre su
practica pedagégica.

Con el propésito de mostrar las diferencias en la calidad de las argumentaciones
de estos jovenes y valorar la ventaja comparativa de este grupo respecto de la mayo-

ria de los estudiantes, se incluyen a continuacién algunos casos:

... me servirian para expresarme mejor,
para saber qué estoy diciendo no nada mas
hablar a io loco. Puedo identificar lo mds im-
portante en un texto y no nada mas leer de
corrido sin siquiera detenerte a pensar qué
estas leyendo, qué es lo que estds enten-
diendo”.

“El uso de las palabras, sindnimos, antd-
nimos...Habilidad verbal... Comprension de
lectura” (E-138 H).

“Conocimientos acerca de literatura, ya sea
literatura contemporanea, literatura anti-
gua, literatura latinoamericana y un poco
de literatura universal” (E-104 H).

“La verdad, creo que el razonamiento: po-
drian ser probiemas en los que se tenga
que razonar por medio de diversos plan-
teamientos” (E-i24 H).

“Simplemente como recomendaciones de
diversos autores para, no sé, ir conocien-
doy leer sobre esos autores y asi poder ir
conociendo de diferentes aspectos de las
épocas en que escribieron, como puede
ser la época de intervencién francesa, la
época posindependista, y pues diversas
corrientes de cultura europea, como fue
el barroco, el renacentismo, etc. {...) Creo
que leer es muy importante ;no!, simple-
mente como un tema de pldtica ;no?”.

“Quizas para ir agilizando la mente un poco;
para aprender a razonar bien las cosas y,
pues nio sé, inciusive en diversos aspectos
como leer documentos y ya sean nupcia-
lés o de cualquier otro tipo, nos puete
ayudar para razonarlos mas y entonces
buscar una opcién adecuada ;nol”.

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



“Te muestran los compuestos, los enlaces,
las nomenclaturas, lo que es la tabla perio-
dica... La sal qué compuestos tiene, la azu-
car, las grasas..” (E-110 M).

“Las unidades de medida, la fuerza, los
joules y los newtons, si me sirven, yo digo”

(E-112 M).

“Historia de México” (E-143 H).
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brimiento de las “pasiones” escolares. Los buenos alumnos
haban como la escuela y como sus padres, mientras que los
alumnos del colegio popular, colocados en el centro de tensio-
nes mas vivas, parecen a veces “maduros” y tienen un discurso
mds reflexivo y mds complejo, comprendidos los buenos alum-
nos del colegio popular que deben superar pruebas de la misma
naturaleza que las de sus camaradas. En el fondo, los alumnos
mds “maltratados” son los malos alumnos de los buenos esta-
blecmientos, aquellos que no pueden escapar de las categorias
escolares que los invalidan ante sus propios ojos, y o disponen
de ningln recurso para separarse de esta prueba.

De todos modos, la imagen del colegio aparece extremada-
mente confusa si se consideran las experiencias de los alumnos.
En tdos los casos, el colegio se acomoda mal a la autonomia
del zdolescente, no sabe qué hacer con ella. Centrado en obje-
tivos de resultados y de selecciédn, no toma verdaderamente a
su cargo los fracasos. Tampoco encuentra un verdadero punto
de equilibrio con el objetivo de una educacién que prolonga,
para todos y en larga medida, las ambiciones de la escuela pri-
maria, El colegio aparece siempre desfasado. Y en la experien-
cia de los profesores es donde este desfase se hace mis visible.
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