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ESCUELAS DE 	SEGUNDA ENSE1l'ANZA DE TIPO 
PREYOCACIONAL 

La finalidad de la escuela de segunda enseilanza discrepe. en 
forma sensible de In escuela primnrin, pues en tanto que ésta pretende 
desenvolver al niño y dotarlo progresivamente de normas, proveerlo 
da conocimientos elementales, formarle los hábitos que exige le. con­
vivencie. humana y familiarizarlo ampliamente con el mundo que lo 
rodea, la eSl:uela de segunda enseüanza. se dirige normalmente a la 
adolescencia con el sentido y finalidades acordes con los. intereses ;y 
Ilptitudes propIns de este periodo de la existencia. La misión funda­
mental de la segunda enseüllnza es especffica, de estimulo ;y formación 
de acuerdo con los msgos característicos de la personalidad del ado­
lescente; se propone sustandalmente la formaeión cultural del su­
jeto, ateIfdIendo a las característfcu de esta época de la vida, uf 
como la formación profesÍonal atiende a las peculiaridades de la 
edad juvenIl. 

El capitulo XI de la Ley' Orgánica de Educación, promnlgada 
el S de febrero de 1940, concreta lu finalidades ;y caracteristicas de 
la educac1ón s~cundarJa en la siguiente forma: 

l.-Es continuación de la primaria, por lo que debe entenderse 
como la suma de conocimientos, hil.billdades, aptitudes '1 for­
mas de conducta que deben poseer todos los habItantes del 
pals, para.: 

a). Estar en condiciones de satisfacer sus propias necesida­
des.' . '. 

h) •. Incorpo~rse a la sociedad .con la capacitación i:ncpspensa­
. ble en el manejo de los instrumentos '1 de las formas ele­

mentaleS del trabajo '1 de: la cnltura,. . 
...o). Hacer ,estlÍdIoB superio¡:es.· ....., ".' 
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2.-Será.única y tendrá una extensión de 3 aliós. 
3.-Se considerarún como caractel'istkas esenciales de lah cscue· 

118 secundarias, las siguientes: 

o). Es Hna institución que imparte cultura general. 
~). Es una illstituciún puesta fUlluameutalmente al servicio 

dc los adHlcsccute~. 
ej. 'ricne el ('ul'fletel' dc ¡JI'c\'oc:1ciollal, 

'GI), 	La función social que le incumbe tiene el valor de la. ac· 
tiridad, l!l('j(ll'l1uliemto y slIllcl'aci(m de la ,'ida de la comu· 
nidad, eOIl la ('uul elltul'Íl en Intimo contacto, 

. I,a, p'opia Icy <.'l<1:1IJll'ce el \'lUCillo que tlebc exi!.lth' entre la ense· 
fi.D.m:n se.(ilurlnl'in. y 11\ e,lncnciún vocacionnl o de bncldllel'es al precio 
sar 1m! j¡ascs hnjo lus CIlIl1('>\ ¡JChcl':í impnl'til'se esta (¡ltil1l:1, cutre las 
que~ ell~llentl'a la !!ig;¡jl'lIte: "UnhlalJ el! la dirección técnica y ad· 
nliuisfratil'll de, ~u 11I'C('('I1!'ute, la Ilcglllltla cnseiínm~n, y dc Sl! conse­
cuente, JI: ells('liall?:l )ll'lIrl'siollal". 

Ento,1ces, cl\nlesqlliern. qlle sea el ohjctivo de Ins a.cti\'idades que 
s.~,lliglH! ~eMI>I("M tIc la I<1').:1I1l11a elHldiall7.a til-I tipo IlI"'\'ol:nciouII1, ésta 
debe dar una nota gelleh·!cn. imp¡'C'scill<liIJle, que no puede dej1'.r!:le do 
Cllmplir: atendel' ampliamclIte nI tiescJlvoh'imien to humnllo, o. fin 
de..dur, n ~:)dn ~el' 'In!.! ~c ellnea In pllmitllrJ. de sus fnel'1.ns y. pouerell 
:1I;;í ch.Ill,o :11 .1)I)~ilJilitln,1 ,le clitaJ,lecel' l'cluciolles COII esrel'ns qlle rstílO 
m~s' allú le una liínitlula lu:tividaá proresional; csto es, lipa tal'ca tIc 
fQ~'maei6~ gcneral, pOI' sobre toua otra tarea de preparndún espedal 
~ 'p;ofesic~·nl. . 
. 'Por ~tra parte, la experiencia docente del mundo ha precis~ao 

que los cstua ios mcd íos, llámense escuela secundnrla, escuela de se­
gun.<.ll¡',lIluelianza o escuela meúlo., cQIl!!tHuyel1' la mejo¡' bu~c' de los 
etlJl.Hllo.s Especializados, tIe los estudios'profesionúies; mcrced 'a ellos, 
11I,;p.ct.i~i~ld técnico proCesional de las carreras que se sigan posterior· 
mente n (€tn educación, adquiere ,seguridad, compr'cnsj6n y darido.d, 
Sólo es nlida l::t trcl1icn cuando el que l:1 nplica sabe que es técnlcl\ 
y'que'más al1!\ de ella hny otros uominlos de la realidad taD impor. 
tantes y ~alio!)Q! al menos, como el !tuyo, 

:l!r.,¡Ht' eato que la segunda. :enlJetlan:r.n del .tipoprevoeacional debe 
nsllgurar.uilbllnimo de ·formación universal· ala ve:.l que un minimo de 

,prepnrnci6n ocupacional:precisol ~·.dege ·.respolldér. 11: la necesidad 
de. una,bule formativa comú~ para. 'fQdQs .p.que]lo& que, prdenda.n con· 
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tf~uar una carrera profesional o para quienes, por circunstanc¡nli 
especiales, se deriven hacia la adquisición de una ocupación califica: 
da;, debe iniciar la posible diversificación vocacional, supuesto qu~ 
merced a los aprendizajes que ~e dirigen a ocupaciones calificadas, s~ 
gUifíos p:u'alelamente a las mnterias de formación cultural, es posibl'4 
deacubrir las aptitudes psicomotrices del ndolescente; debe compreÍl~ 
Ihl' los conocimieutos lIecesnrio!!, lótl hilbltotl ludÍl<¡lenMnblt'll pnra que' 
[le consolide unn COIlCI~I,ICi!l. de responsubllldnd y tIe solld:nitlad nu· 
cionaJ. ... 

f.En el plan de estu~los de la escnela de segunda enseíianza de 
t. po pre\'ocnclonal, se incluyen d08 importantes sectores de enseiianza: 

19-El i.l.cadémicoo culturnl, que contiene todas aquellas mate: 
!'i:1S necesarias para vh;'eular al atlolescente, en la preparación ,que 
:'\1 ciclo corresponde, rrtti'mundo filosófico, clentlfico y artlstico de la 
épo<:n, con objeto de crenrle una cultlll'll suficientc qllc le facilite 
la reali:mci6n dc los trabajos profesionales futuros, j, !obre todo,:ql1e 
hnga posible su illicintIvn y CI'earióu, en el esfuerzo original, pucsto 
que 1') tl'11UlljO p¡'oresiollal, lIin ellto!! a!lpecto!!, cm·ccc de emociÍln y de 
cún:illnhlad, pel'di(olld~~,c totlo rasgo esencialmentc hum:lllO, 

2Q-El que corresponde a las actividades prácticas, seleccion:\!las 
en presencia de un plan vocacional definido. Estas enseñanzas "an 
dirigiuas hacia la adquisición de hnbilldac1es y destrezall primarias, 
llacia el descubrimiento y conformación de aptitmles, hacia el cono· 
'~;m¡ento y manipulación de materiales'" herramientas diversas, El 
modelado, la carpinter!a, la electricidnd, la mccanografiL1, la tnqui.' 
grana, la escritul'\\ muscular, las prácticas en los labora torios de' 
clcnciM bioI6gical.', etc., son actividades que siguificall la atención 
doceute para dar "inteligencia. a lns'mnnos", como illgunos autores las· 
']enominan, Además, como el análisis'de los movimientos y habilidades' 
in<:ustrlnles ha .::ondu<:ido recientemente a la. conclusión de que existe 
un grupo poco numeroso y bien definido de movImientos fundamenta. 
les nb$olntnmente necesario para todos los sec'tores de la industria,' 
',!nU educación que atienda D. estos mOlimientos esenciales, los precise 
y dcsarrolle, de hecho c'olocll. al adolescente en condiciolies (le reatir­
Llnl."'Y deapertar Busaptltud'es rocacionales;'!lupuesto que en la época. 
de mayor plasticidad de ·su vida se l~ e~!rentll. con, taléi,.e,lIthrinlos,: 1 
lIin forzarlo de 'nhiguna 'manera, ae ya haciendo p.o~i1)le que ,él Q.ete~. 
¡uine en forma general, 'sus caminos pl'cifesIón'ales futuros. Lareiaé16~' 
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eJl.tre la cultura y el trabajo material, entre lo teórico y lo p,ráctico, 
se ha hech~ más,intima con el progreso de la industria moderna; el 
mecanismo ha modificado los fundamentos d.e la. vidn humano.; nadie 
puede neglll' las ventajas que ofrece la civilización, púo es necesario 
conocer y lomentar nuevas medidas de solidaridad en el trabajo, la 
racionalización !lel mismo y todos los recursos humanos que :2segu­
reo. BU dominio sobre .las fuerzas natural!!!_ 

La etlseiianza post-primaria y particularmente la dirigida. a los 
adolescentes, que descuide los dos aspectos sefialados anteriormente, 
desarrollad parcialmente al escolar y de8cui!lará en la época más 
importanted(' la vida del sujeto, BU desarrollo integral y el apr<>vecha­
miento de lectores importnntes de su propia per!'lonalidnd. 

La actllal n!lmlnistración ha considerado como ulIn n~ceshlarl el 
establecimiento de la unidad en la segunda en!efianza de tipo :¡re­
vocacional, estableciendo en forma sistemática y rncional la I'elnciím 
de los dos grandes sectores docentes que se han apuntado en renglo­
nes anteriores, pues considera qne sólo por el órgano de U:la cultura 
que facilite al sújeto el conocimIento del mundo fIIos6fico y cientlfico 
de su épOOl, adquiere fertilidad la ocupación o profesión que en lo 
posterior a~qll¡erai y negar o desconocer lo hllmono qUe hny en cndn 
ser que pr~ctica una profesj(·n o un oficio, es romper con el aforismo 
,\<." b. ,'~....,,~ ~,\e ~\l,·\\\.'il'll,\ ,-1 n",'h" .1\'1 Q,\I .... n" t\l~! pr(¡,ctk¡¡ ~h t.,t"oÍc;, 

\,~ '1,\·,',t\\" liI\f\ \"','\,\,'\1\, \\\ ,'h""'\(\ ,,\), \'\\li'H'h, \\\ ,"\\h\H":\ ~\\\ h;'\i\~~'\\' 

h\1 ro Al"'~, 

l'l('~\\t In (,*~\l"'\A ,1 ... ~"'~"'\lnd¡\ ,'n*d\A1IM ,jI" ti,1(' pl"t\·,'cnd"l.HI\ ",,' 
l'rt't<"lhll' !,II'\I\lll' j,\\-t'llt'~ "I'h'~ ¡"lrl\ ft\1~ n\l'\II'~tt'l'\'1\ I'I'Mt'~It'I\I\\(,l\. I't" 

ro compr,nslvos frente a tod09 Joe problemnll de '1.1 sociedad y de la 
cultura. TIs en el pln.no humano donce !!o pretende desenvolverlo paro 
precisar IUS experIencias.y !!US aprendIzaJe!!; por ello, las materias 
técnicas, las materias académicas, 108 aprendizajes manuales concre­
tOIl, se ln:egran como un juego de relaciones humanas, como un cono' 
cimiento que comprende la técnica especialIzada, como un conjunto 
de relaci~nes psIcológicas, merced a las cuales los escolares se ligan 
con los pro~lemall generales de su época, adquirieudo una éiara con· 
deneia de si miSIllOS, de su cOllducta social y, de su sentido. 

E:l plan de estudios de las escuelas de segunda ensefianza de tipo 
prevocacJonal, sefiala racIonalment~ la utItlzación del tIempo de tra­
bajo a que puede dedicarse un adolescente y laa act!vldades y. tareas 
~e~ivi1dá. de los programas, 'ellttín cuantificadas en términos tales 

¡;.~ 

'lue esas tareas extra~scolares no signifiquen un recargo considerable 
de los estudios que'lle sigan, y coadyuven a formal' un autodidactismo 
tan indispensable en' nuestro medio. Además, para cumplir amplia· 
mente los requisitos ya enunciados, a mAs del núcleo de materias te6­
rl~as que forman BU unidad, la serie <le actividades pricticas diversas 
que sirven para la diferenciación vocacional del alumno, estin orga,­
nfzadas en tres grupos dl!erentes: 

19-ActIvidades prácticas, que abarcan un conjunto de talleres 
que, como los de ajuste, herrerla, modelado, electricidad, etc., sirven 
fUlldamentalmente para despertar las aptitudes y los intereses bbj· 
cos en todas las carreras que forman parte de la mma de las ciencias 
iisico-mll.temátlcas_ 

29-Actlvidades prácticas relacionadas con la rama de ciencias 
económico-socialea y administrativas, que al comprender In taquigra­
na, la mecanografiri., la escritura muscular, etc., llenan loa miamos 
objetivos en este campo de activIdades, que los talleres mencionados 
en el grupo anterior. 

39-Actividades prácticas dirigidas 11. la ramn dé ciencias bioló­
gicas, que satisfacen necesidades semeja~tes dentro de esta rama, co­
IDO. las activIdades de los dos gtnpos ya descritos. 

DebIdo al n6cleo comón de f!nsefianzas y a las actlvIdades pmc· 
dcn similares, existe el mayor n6mero de posibilidades para que el 
Al\ln\no.'l. C\'D \ll:\ minirn(\ ,1., 'i'~r-.iiJ.a dt tltm¡-...,- I'tledll o.ri-e:nt:1:noe t:o. 

un mom~nto dado C.D un scntldo distinto del que hubiern elegido. 
Dada la forma en que estA estrnctnrndo el plan de estudios de 

que M trnta, al terminar el ciclo de lIegunda enseñan~ de tipo pre­
vocacional, el alumno se encuentra capacItado para incorporarse a 
18. vida, de manera que pueda atender sin gran esfuerzo a sus necesi· 
dade8 económicas fundamentalesj tIene, adem6.a, la posIbilidad de 
encauzar!e hacia una carrera de tIpo. subpro!esIonal, o bIen contInua:r 
dentro del sistema vertical de ensellanzas para adquirIr los conoci· 
mientos Indispensablea para ejercer una profesIón, debiendo, en este 
caso, contInuar sus estudios en las escuelas \"OCAclonales o. de bachi· 
lleres:l postertonnente, en las escuelas profellionales. 

El plan de éatudios de la elcuela de segunda ensefianZIL de tipo 
prevocacional se mencIona a continuación l' es el que le ligue en to­
das laa eacuelas dependientes del Instituto Polltéenfco Na<-Jona], ¡a' 
Beaen la~ estableeida~'en él DistrItQ Federal o en aquellas que estra­
tégicamente esttin ubicadas en diversos lugares de_ la Repó.bllca•• 

, " 
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PLAN DE ESTUDIOS PARA LA SEGUNDA ENSE:&ANZA 

(Tipo prevocaclonnl) 

PRIMERA1'l'O. 
Ho.nw:· puf" ~mllnA 

Matemáticas, primer eurso..................... , , . '. 6 

GeografIa, primer curso ... , .. " .... ,., .. " , ...... .. ~ 
Castellano,' primer CUrsa ....• , .... , ... ,., ... , .... ,. .3 
Inglés, primer curso .•............................ 3
. ,', 
Botánica y laboratorio ............. , ............. . 4 

Nodones de economIa social. ..................... . 2 


Aotividadu práctica~ 

Dibujo del natural..... , ..................... - . . . . 3; . 
Cultura tisica y ejercicios mllitares. , , , , , , ...', . .. . . 3 ,. 
Actividades electivas, mftximo ••..• , .. , ......... _. 9 

Total de horas por semana .. "... . .. . . 36 
',' \ 

SEGUNDO A~O 

MatePláticas, segundo curso; ....... ",." .. """, 41¡l.z 
Geogralfá, segundo curso.', .' ..•. , ..•.. , ..... ,~., .•.. 3, 
Castellano, segundo cursci' ....••...•............... 3 
Inglés, segundo curso" ... , ....... : .•.... , _ , .. , .•. : 3 

ZOOlogía y labóratorio.................. , ...... '.. . 4 

Civis,mo. : . . ......••....•............... , .. , ..•.. 2 

Historia, primer curso ... , .... : ... ',' ........ '..... . 3 


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



Actividadc8 práctica! 
Moru por #emana 

DibljO lineal y de proyección ......... , • , .. _. . . . . . . 3 
Cullura lisica y ejercicios militares. _. ......... ... . 2 
A ctivldades electivas, mñximo..................... !) 

Tota'l de horns por semana...........'. 36112 


TERCER A~O 

MIl1elll.átlca8, tercetO CUI'1I0......................... 4~ 


Callíella.no, tercer curso ••....•........ " . . • • • • . • . • • 3 

Historia, segundo curso........................... 3 

Nodones de J1natomla, flsiolop:lo. e higiene. . . •. .• .. . 3 
Inglés, tercer curso. '.... • .•••. . ..• . .•. . .. ••. . •.. •• :3 
Nociones de fisi~a (u:n semestre 6 horas) .•.....•..•. / (\ 
Nociones de qulmica (un. semestre ,6 horas) •••....• í 

Actividade8 prácticall 

Lab>ratorio de tlsica (un semestre 2 horas) •.•..... } 2 
Labltatorio de Hulmlca (un semestre 2 horas) ...... . 
Dlbljo aplicado. . . .. . . ..• . . . . . . .. .. . ...• . .. .. . . . . 3 
AC!t'vidades electivas, m.á."tlmo.......'.... ' •.. , . •. . . . 9 


Total de horas por semana •.. ;.... ..•. . 3fiy:! 

NOTAS: l. El plan será. obligatorio únicamente 'para los alumnos 
que se inscriban en 19U y para 108 que opten por seguir­
lo voluntariamente. 

2. 	Aprobado por el Consejo Técnico Departamental, con fe­
cha 31 de oetubre de 1940. 
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P R 5~S EN T A CiÓ N 

La. reforma. de la educación media, primer ciclo, se ha basado en México, 
como en otros paises, en la evolución biopsíquÍ<:a' de los alumno!!, compren­
didos e71tre ,los trece y los diecisiete años, en el ambiente bmiliar, y 80cinl 
qt:e los rodea y en los requerimientos de que serán objeto en su vida posteriór. 

Sin olvidar dicho planteamiento, nos parecl6 imperdonable desconocer 'que 
las grandes mnyorfns de los adolescentes van directamente al trabajo, nó sólo 
al concluir dicho ciclo. sino, a menudo, antes de terminarlo. ' 

, .' ~ 

Si U,lla preparacl6n más práctica ofrece un gran servicio a quienes inte­
rrumpen sus estudios en cualquier año de la secundaria y aun' a los que, no 
concluyan la educaci6n primaria,' llena. además, otros necesidades' ,de índole 
cultural y pedag6glca. ' ' , 

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

11) d~spertnr y conducir, en su conjunto y en cadn uno de 108 años enque 
se reaEzll. la inclinación hacia las ocupaciones regionales Y. si 'es posible" 'ha­
cia el trabajo calificndo; 

b) constituir el mejor antecedente de In vocacional técnica. 'J 

(,) capacita¡' para el bachillel'ato universitario. 

Dentro de esta triple dirección. el contenido rigurosamente unificado en 
cuanto al fondo cultural. al mismo tiempo que el carácter flexible, práctico 
y amplio de su aplicación a lss diferentes regiones del, pals, ofrece, la mayor 
garantía de una adecuada formación del adolescent.e. 

Aum]ue el anterior juicio resulta evidente paro los cnsos comprendidós en 
los incisos a) y b), no e~ difícil comprobar que 'es de extraordinaria impOr­
tancia ¡Jara el último. 

Pa.rece fuera de duda que lo' valioso para la Escuela Preparatoma ola. 
Vocacional, no es tanto la cantidad de conocimientos o informaciones cientr­
ficE:! -.que pueden adquirirse, en el momento preciso, en una bibliotec:a­
sino el grado de madurez y capacidad' a que se debe llegar al 'térm1no de ,la 
secundaria. Es decir, la reforma finca la formaci6n deO. adolescente en un fon­
do cultural de reconocida validez y Em la formacl6n de una actitud dinámica 
'1 creaC!ora. 
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Por elo, lo 'que en el jardIn de nlnOS y la escuela primaria fue conserva­
ción de h salud y f~rtalecimie'nto del vigor físico, a la altura de la educación 
media se conserva superándolo, ya que tiene como preC'cupación fundamedal 
mantoene:r la integridad orgánica y E'spiritual en un periodo de In vida en t¡ue 
se altern.m características del niño y del adulto, y en que la persona queda 
sometida a una cierta falta de uniformidad en. el crecimiento, al proceso de 
maduracHn del sistema glandular, a cambios en la sl!llsibilitlad, en el carác­
ter y en el temperamento, y aun a la misma inadvertencia o i~compl'ensi6n 
social. 

De ah.1 que el plan y ~os programas de las escuelas secunda¡·i:J.s tomen este 
problema no sólo referido a la parte material sino a la distribución de pel'Ío­
dos de tnbajo, de recreación y descanso, en un intento de evita¡' el recargo 
físico y nental de los escolares, . 

La pr.sentación de un elenco de seis mate¡'ias académicas, con una dura­
ción no rrayor de 21 horas a la semana -uniformes para todo el sistema. en 
cada uno de los tres atios- frente a progl'ama.1 de actividades flexibles. es 
decir, con la pósibilidad de ser adaptadas a las condiciones de la escuela y 
de la. loca Bdad. demuestran la preocupación por conservur la salud, por contl'i­

,buir a la :-egulación del crecimiento y 11 la felicidad de los adolescentes, como 
base' de 11 ~quilibrada formación de su personalidad. 

No mEllos' Importante es el comportamiento del aluplno frente al hogar, 
a la escuela, a la sociedad y a la vIda en general. 

Por elJo, además de apoyar la marcha general de la escuela en la respon­
sabilidad 1e los educandós, de \ modo que ajusten su conducta a las condi­
ciones, op.¡rtunidaaes y limitaciones del medio familiar, escolar y social, la 
reforma SI própone despe,rtarles la más clara conciencia sobro las posibilidu­
des de eleVación de unas y otras, 

Despu4!!s de las medidas encaminadas a establecel' condicionetl que favorez­
can el eqlllibrlo mental y frsico y que orienten el comp9rtamiento de los 
alumnos, Jos plane<s y progl'amas ofrecen actividades y ensefianzas tendientes 
a promovC' y estimular el espíritu de trabajo y de estudio. 

, Dentro de lo expuesto, el plan de estudios con que se inicia este volumen 
utá en vlror desde 1960, por acuerdo d!!l ciudadano Secl'otario de Educación 
Pública. us programas representan la forma del traol.l.jo actual de las escue­
las secunrnrias del pars, y están sujetos a enmiendas y mejoras que sugiera 
la e~perieJcia, según lo propuso el Consejo Nacional TécnÍCode la Educación. 

México, D. F,. julio de 1964. 

El Presidente, 

CELERINO CANO. 
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©SEP 
Subsecretaría de Planeaci6n y CoordiJ,laci6n 

Educativa. 

Consejo Nacional Técnico de la Educaci6n. 

CJ 

¡..... 


CJl :L 

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 aspiracionos e ideas, 

pedagógicas de la Inmensa mO)'Ofra de los maestrOs de secundaria, segÚlÍ que­

dó demostrado en lossftls seminarios regionales sobre educación media básica, 

realizados tln Guadalajara r SaJtlllo, La Paz, Veracruz, Querétaro y Acapvl­

co, en que partlc:lpáron los representantes de los escuelos secundorias federa­

les, estatales y particulares de toda la República. 


La .Asamblea Nocional Plenario de Chetumal, confirmó ampliamente 

los resultcdo~ de los seminarios. 


El 30 de agosto, el documento mencionado que contiene,. adetnÓ$, el 
nuevo plan de estudios, fue entregado 01 Sr. Presidente de la República, en 
un Pleno solerme, ante los representaciones mós ahos del pveblo y de los ins­
tituciones educativos. 

En esta Publicación se incluyen los programas generales, que entrarán 
en vigor en septiembre de 1975. ~ 

Los programas son Instrumentos perfectibles que deben sujetarse o un 
procedimiento permanente yslste mátlco de evaluación. 

Tengo la certeza de que usted, estimado maestro, sobré aquilatar los 
nuevos persp"ctlvos que ofrece, paro lo luwntud y el magisterio, 'lo reformo de 
la educación secundarlo, y poner su mayor entusiasma en lo tarea de realizarlo. 

lO'OI'dOOf'~'O"""~;1~ aL." 
VlCTOR SRAVO AHUJA 

.~ 
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1. 	 DEFINICION y OBJETIVOS DI: LA EDUCACION Objetivos 

MEDIA BASICA 


1.5 Propiciar que se cumplan las finalidades de la 
educación, de acuerdo con la filosofía social derivadaCara'c+erís,¡cas de la reforma 
de nuestra Constitución Y de la Ley Federal de Edu­

1.1 La reforma de la educación media básica debe 	 . ,
caClOn.

plantearse como una consecuencia lógica y armónica 1.6 Proseguir la labor de la educación primaria en 
de la reforma de la educaci6n primaria en sus obje­ relación con la formaci6n del carácter, el desenvolvi­
tivos, en sus contenidos y metodologías, de a'cuerdo miento de la personalidad crítica y creadora, y el 
con las características del educando. fortalecimiento de actitudes de solidaridad :y justicia 

1.2 En los países desarrollados existe una escolari­
social.

dad superior a los dóce años para toda su poblaci6n. 	 1.7 Estimular el conocimiento de la realidad del 
Alcanzar una escolaridad mínima de nueve años es país para que el educanao, al valorarla~ esté en con­
una meta que nuestro país debe fijar para propiciar diciones de participar en forma consciente y cons­
niveles aceptables de desarrollo integral. Debemos lo­ tructiva en sutransformaci6n.,· 
grar que la educ,aci6u media básica se ofrezca a los 	 1.8 Inculcar en el educando el amor y el respeto al 
educandos que hayan acre'ditado la educaci6n prima­ patrimonio material y espiritual de la nación; capaci­
ria, a fin ne que llegue a ser obligatoria para todos tándolo para que lo aproveche en forma racional Y 
los mexicanos. 

iusta." 	 . 1:1.3 La reforma de la educaci6n media básica debe 	 1.9 Lograr u~a formaci6n humanística,: científica, 
eSlablecers,e como un proceso de revisi6n permanen­ técnica y artística, que permita al educando afrontar 
te, para lograr su continua adecuaci6n a las estructuras las situaciones ,pe la vida con espontaneidad, seguri­
sociales en donde está inserta. dad en sí mis~b y economía de esfuerzo. 

1.10 Proporcionar una s6lida formación I moral que 
Definici6n 	 propicie el sentido de responsabilidad y de servicio, 

y el respeto a' otras manifestaciones culturales, a los1.4 La educación media básica' es parte del sistema 
derechos de los demás y a la dignidad humana.educativo que, conjuntamente con la primaria, pro,.. 

1.11 Promover las actividades encaminadas a laporciona una educaci6n general y. común, dirigida a 
formaci6n de hábitos y actitudes deseables, respectofonnar integralmente al educando y a prepararlo pa-
de 	la conservación de la vida y la salud .física y men­_, ra que -participe positivamente en la transformaci6n ' 
tal del educando. !;;::' de la sc.ciedad. 

17
J'J 

16
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1.12 Proporcionar al educando las bases de una 
educación sexual orientada hacia la paternidad res~ 

pon:lable y la planeación familiar, con respeto á la 
dignidad humana y sin menoscabo de la libertad. 

1.13 Ofrecer los fundamentos de una formacibn ge­
neral efe 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 adaptación al ambiente familiar, escolar y 
social, para orientar sus capacidades, intereses e incli­
naciones y ayudarlo a lograr su pfena realización. 

1.15 Intensificar la formación del educando, en 
cuanto a la significación auténtica de los problemas 
demográficos, a la urgente necesidad de proteger y 
conservar los recursos naturales y a la necesidad de 
contribu~r a mantener el equilibrio ecológico. 

1.16 Desarrollar en el educando la capacidad de 
aprender a aprender, para que esté en posibilidad de 
participar 'mejor en su propia formación, considerada 
ésta como un proceso permanente a lo Jargo de su 
vida. 

e:::> 

~-t 
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" 
 México, D.F., a 31 de agosto de 1974. 

, ­
<'AÑO DE DA REPUBLICA FEDERAL 

Y,DEL SENADO'" 

ACUERDO. NUM. 16363 

,po.n EL QUE SE AUTo.RIZA, PARA SER APLI­
CADO. EN ,TODO. ,EL' SISTEMA EDUCATIVO,,­
NACIo.NAL; "E;L :~itjEVo. ,PLAN DE ESTúDIOS " 

, ,DE EDUCACIo.,N :r...fEDIA 'BASICA', o. ,- EDUCA­
CION .SECUNDAIÜA , ' ' " 

"\ '.. '.. :' 
....~ ..., . .. ,/ 

, ' Con'fu~dam~nt~' e~ lo dis'ptiesto/por , ..el, artículo 
2q; fracdón::IItJ::d~'la Ley ,Feder~i d~ Ed~,¿~ci6n; y:. 
,:~:' <: \ ~ ~'.':: ::':, , , : ..>\: .. ", : " ' ': 

',;:,:," ':~':. :"~:"C;,O>N S 1 DE- R A N DO., ' 
,:' ::, ' . ':,' " ~'':~:<J~;~,' , , ' ,'T.' ' ',:' " ',' 

,.,'," PRI'MERO;;::Que la:, Asambléa Nacional: Plenaria-:, 
, sobréEduc¿~i6If~:Media,Básica del. Consejo' Nacional 

" Té(inico :,d~':1{"Edtic~'ci6n, (iu~,: tuvo "lugar eri:la Ciu~, ", 
"dád':de:CÍietiÜn1ti/Q::, R:>",los días;]5~: 16 ·,ii7., de los 


cc)rriént~s/;'Í>r~~ént6¡ ~:é:est~':' S~cretáría pára',sú' atito.ri~ 

aé:estüdios "¡m.ra 'la 'Edti;cadón 


';rft~'é"'¿ido'a'conocer::ante'eÍ '~Pleú~ 

,'di:i~~¡Básica;' ~celebrado;::eh~: esta 

:·~tirsa:~·:",CO'lt ,~~?,~sistencia:~,d~l :C. 


~ 
~ 
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2. 	 Hepresenta la .conseclwnda lógica y armónica 

de la reforma de la educación primarin. 
3. 	 Propicia la· formación de los educandos para 

ingresar al nivel inmediato superior y para su 
incorporación a las actividades productivas. 

4. 	 Está de acuerdo con la definición del nivel, en 
cuanto a que proporciona una educación gene­
ral y común, dirigida a la formación integral 
del edllcando. ' . 

o. 	 Propicia, a través de los objetivos de cada área 
o asignatura, el logro ,de los qbjeti vos generales 
de la educación secundaria. . . 

6. 	 Incluye actividades qüe trascienden -los límites. 
físicos de la escuela.. '. . 

. 7. Las: estructuras se pueden áplicar. a'"modali-: 
dades escolares y' extraescolares, permít~n"":el 
tránsito ¡luido del educando entre tipos/ moda­
lidades y grados del' sistema~' hac~p posible Ia-.' . 
correlación de materias afines, y. pueden. resI>on­
der .á las car~pterís~ica~ del medlo.·~y ~)os iQte­

. reses y necesidades' de' los educandos:···, '. . .' 
8.. Las .modalidades ..estructurales '. -Son ..e.quivale~tes 

en'. sus -~.spectos fo'rmativos y~pepnit~Il)a·:...diyet,:~· 
.' sidad de opciones:,de ,educa9i6n.fís.iGa;~~tecnQl~~,!:... 

gica, y artíst~cá.'.... ":> :....~' ...':;. '~~~',,\d'~~:;':;;';~;;; ~~:·::.:i):';<· . 
'. ' 9.', G,umple ..coo, la.!ec()rn~ndación, ..dé.,~:p~i?.t~ger\]os"::.. », ;~·der~éh.q$,:pr~fCsionaI.e~LJabor~· .,..,.-" .."..... ' ... 

.;-, ' . .' "de los ·m;estrbs·en}"s~r.Jici~;-;:;~: 
~'",4-~" .:':L...I_••• .: ..•• -.: '-:",;,.,:."':.:>:._":';'!,"''':~''':''~.'\';·I~~';''·';~ 

1975-1976; que se autorice su aplicación en las es-· 
C::lJehs que lo soliciten, a partiT del próximo año esco-: 
lar 1974-1975; Y que~ al mismo tiempo, se adopten' las 
medidas necesarias para establecer las coordinaciones 
que se requieran con los Gobiernos· de los Estados y 
las instituciones éomprometidas en' la realización de 
la reforma de la Educación Media Básica. 

TERCERO~. Que" ·la 'reforma de la educación, 
.mcdlade.be .continuar los cambios . iniciados :en la 
educación primaria' y anteceder a los que, en forma 
autónoma,. propician .las universidades.y los ins~itutos 

, de educación superior y' que todo cambio en el pro­
ceso e.ducativo tiende a romper esquemas obsoletos 
y l?~car'''que ..• ~r alumno aprenda a observar, a anali ­
zar, a ded~ci.r, para. desarrollar en él una mentalidad 
científica,'. ún 'pensamiento crítico y una'· actividad 
dinámiéa . creadora'; por' lo que he tenido a bien ex­

pedir;.. e¡' ·siguiente. .' :'. . . . .' 

.' ' 	 ,¡ 

, 

.,:.:::.:;:-.,·..,/,::·'.:-',A e'u E R D'O, ' . 
,;' ! . 	 • ~ ~ " "', . 

. ~ 
, ...... 

.::,-...• :.¡..... :;.:t., . ";,: <::"'>::";(. '. ~':: . . .
'7.:';.:,1.;i~~S.~~.áutoriz~o: para. ser. aplicadQ en todo el sis­

......::;¡~ •.,.;,,·t-1vt\·'.nacionaLel siguiente'; ... ' . 
, \!7~":">'.';. 

",e. :~~P.G:ACIQ~;;,M~~~:t:7 
ON;·SECUNDARIA;:·,.' . 

""""", ,,,")i:.."~f~:",'8':,?:;,;'.,".',~01 '. . 
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'PRIMER GHADO 

ES,tudio por Estudio por 
Areas Hs'¡Se. Asignaturas IIs,/Se. 

Español 4 . Español. 4'/ 

Matemá ticas 4 1\1a temáticas 4 

Lellgua Extranjera, 3 Lengua Extranjera 3 
Ciencias Naturales Biología 3 
Teoría y prácticas 7 Fisica 2 

;, Qu~nlica. 2 

Ciencias Sociales ' Historia. 3 
Teoría y edcticas 7 Geografía 2 

Civismo 2 

Educación Física, , 'Educación Física, 
Artística y Tecn6-', ' ,'Artística y Tecnó-' (~':r 
lógica' '" 5· .:, lógica" ':" ," ,5. " 

3D ":' """:c,' , ., '.' ".' . e"~, '30'. ' .. ~:. . ' .... :, . .:., '. . . ~. .' . 
~ . ..: .•. ~ 

, , 

',/' ." 


<SEGUNDO'GRADO ~,,:' ,f..: 
" ' ~ /~"'.' ;' .. -\ . 

,Estudio por '. ."~ Estudio por 
., • 10 

"JIsJSc.~;<..:~, AsignatÚras:, e, ::Ji,s./Sq~ ,' 

'. '.. • '. ":~ •• <'O', ,.,. 
.' ••~•• ' .0" ,. c ;.'. ,~;' 

"!.,... 

Estudios porEstudios por 
Areas Hs./Sc. Asignaturas Hs';Sc. 

3BiologíaCiéncias Naturales' 7, 
2Física 
2Química 

Historia' 3Ciencias Sociales, 7 
Geografía 2 

2Civismo 

Educación Física,Educaci6n Física, 
Artística y Tecnp· ' Artística y Tecno­

55 ,lógica,....-,16gica 
.303'0 

TERCER GRADO 
" ' 

. Estudio por " Esttidio por 
.:. :.A~gnaturas ,:' Hs.:¡Sc.¡:Js.¡Sc.Areas 

l 
" 
/ . E~pafiol .,".: ":,, :',',; 44".Español 

.''!' ", , M~t~máticá~',':' .::,..". 4: 
',".' Mat'emáUcas' :. , 4 . . .. '" ",: .. , . 

~ .-- *': .... . .' 
;.' , Lengua Extra·n]era. '3'

iI Lengua Extranjera :3 
r ." 3Biologí~: " Ciencias Naturales 7 

F' . 2lSIca, 
;., " 2.';, : Quimica , 
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Estudios por Estudios por 

A.reas . Hs.jSc. Asignaturas Hs./Sc. 


Educación FíSÍéri., '! Educación.Física, ." 

Artística y Tecno-;- .... .... . Artística· y ·Tecno~· . 

lógica' ,.J!. lógica '5 


\ .'30 30 

, '.' 2. El 'plan de / estlldios:descrito" en' -el,::alJartado 

ant~dor entrará en vigor, en ' forma. gradual, a . pá'rtir 

del año escolar 1975-1976. 


3. Dicho plan podrá ser' aplicado, en las escuelas 

que lo soliciten, a 'partir del próximo. año escolar 

1974-1975;' pero, en "cada caso, :deberá obtenf~rse, pre­

viamente, la a'utorizacion expresa' deéstá Secretaría·, 


4, Se convalidan los:estudios autorizados' por' 

esta Dependenci!l que,:, .éon anterioridad al, presente. 

acuerdo, se hayan 'realizado para experimentar sobre 

alguna de las estructuras' programáticas del nuevo' 

pIar. de estudios de,Educ,ación Media Básica>o' Edu·, 


. cación Secundaria,', , '. ' , , .' . .' 

5. Laequiv'a~enda de. éstudios·entre el nuevo plari: 

, de Educación Media: Básica: oEduca'ciónSecu~daiia, 
. coni,el.~plan de estudios 'de ··Educaci6n,·Secú~lda'ria:·:~n<,.,! .•. 
~iKór.<desde elmes:d~ ·septieinbr,e 'de 196ó~':,'se; h¡r~~';.~ 
por~:gra,c1o~ csc<?)arés':,é~tripletos':y; por tánfo,{:~q' . 

.,' cederá".la ".·e.q~ivale~cia~·~'por:;áreas::.dé 'aprel' .. 
.. ';."'" • " '~.:"~"'·"il·" • b"':"'~':7~l" ..........•,., . ;.". '.. 

. . as: el?-.tr,e a. mq~ ,'p alle$ ;.:z . ',,' .;. 

',' ~ .' '.' .',
r,:li""l"\ll 

instituciones .~ducativas de las entidades feder.atjvas·,· 
para la mejor.. 3:plicación, den~ro ,de sus respe.ctivas 
jurisclict::iónes.o.c(>l:npetencias, del ,nuevo .plande es;. 
tudiós a.,que:se-contraeeste .acuerdo.·· . ~::.; .' . 
:', ,7•.pubHquese ,el presen,te. 3:cuerdo en:· el Diario 

Oficial de; la Federación y.CUi\1PLÁSE.··, : . 

: SUFRAGrO: EFECTIVO.'NOREELECCION 
. EL-SECRETARIO. DE EDUCACION PUBLICA.. 

.' ': . ',ti. 

VIeTOR BRAVO, AHUJA 
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IP.J.Arnold-----l 


" 
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CAPITULO 11 


&s~. 
L:l<~ 

Educación, conocimiento práctico 
V movimiento 

·l~. 

Se decía al final del capítulo anterior que la concepción de la 
educación como inic,iación se interesa por la adquisición 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 iniciación del joven en aquellas tradicio­
nes públicas que están instauradas en "Ios conceptos ·del len­
guaje, las creencias ~ reglas de una sociedad" (PETERS,· 1966, 
pág. 49)1. Se interesa en particular por "aquellas formas del COa 
nocimiento" que han sido progresivamente diferenciadas a lo 
largo de los siglos y que ahora suman "unas siete u ocho estruc­
turas cognitivas distinguibles, cada una de las cuales supone la 
realización de una forma especfflca de juicio razonado y es, por 
eso, una expresión singular de la racionalidad del hombre" 
(HlflST, 1974, pág. 25). En términos del curriculum a que nos 
referimos ahora, son aquellas tareas académicas o Intel~ctuales 
tHóricamente orientadas a las que se conoce como religión, ética, 
historia, matemáticas, estética, ciencias naturales y sociales y 
filosofía, cada una de las cuales es mantenida autónoma o /6gl­
camante al margen de las demás en cuanto que (a) posee su 
propio conjunto de conceptos d Iferenclados y (b) tlene su propio 
modo de comprobar si una afirmación es verdadera o falsa. 

c) concepto de la educación lllcolar como Iniciación re entiende qul;d mejor 
¡.) \}\ como introduccl6n de los alumnos en la vida Intelectual de su sociedad. 

° \Y 
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Los conceptos, por ejemplo, de gravedad, átomo, neurona, 
etc., son característicos de las ciencias f(sicas, del mismo modo 
que los de armonía, expresión y estilo corresponden a la estética 
o que Dios, pecado y predestinación son parte de la terminologi'a 
religiosa. Una vez más, mientras en ciencia se requieren ciertas 
formas de técnica experimental que suponen la medición y la 
observación, en historia se trata más de comprobar. meticulosa­
mente entre una matriz de indicios y sus relaciones con diversas 
fuentes para tratar de conseguir una interpretación precisa de 
acontecimientos que siempre estan sometidos a la comparación.

Es importante advertir que el tipo de conodmento por el Que 
se interesa la visión de la educación como iniciación es predo­
minantemente 'teórico más que práctico. Se orienta hacia lo que 
puede conocerse y decirse del mundo más que a actuar inteli­
gentemente sobre éste. HlRsr (ibid), por ejernplo, escribe: 

Considero que el campo del conocimiento es centralmente el domi­
nio de las declaraciones o formulaciones ciertas y qua la cuestión de la 
existencia de formas lógicamente diversas de conocimiento se correspon­
de con la de tipos lógicamente distintos de declaraciones o formulacio­
nes ciertas (pág, 85)_ 

Resulta ciertamente evidente que el desarrollo mental está 
asociado a empeños intelectuales como la apreciación de las 
cierlcias, la historia y la literatura. "Sea cual fuere la capacidad 
del niño", 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" (pág. 28). 
Habida cuenta de este caso sobre el conocimiento, en relación 
con la educación, no es sorprendente Que estas estructuras dife­
renciadas o modos diversos de concebir el mundo estén prescri­
tos como "objetivos universales" del currículum. Se aduce que, 
de negar estas "formas básicas de conocimiento", st! niega la 
misma racionalidad porque sólo podremos dar un sentido a nues­
tra experiencia si somos inierados en ellas. 

A continuación se expone un resumen de las caractensticas 
principales de la argumentación. 

(1) 	 La educación se refiere al desarrollo de la mente. 
(1) 	 Por lógica la "mente" se halla determinada por el"cono­

cimiento" y "adquirir conocimiento ... es poseer una 
O mente en su sentido más amplio". 

~~ 

~ 

EducHción, conocimiento práctico y movimiento 

(1: Il El conocimiento radica en la estructuración de la exp~~ 
riencia por conceptos agregando también criterios de 
objetividad (aplicando aquellos conceptos, haciendo in~ 
ferencias, etc.). 

(IV) 	 El conocimlento.~stá diferenciado en (siete) formas fun­
damentalmente ctrstintas en cuanto que existen (a) tipos 
lógicamente dife~.f.ntes de conceptos; (b) diversos crite­
rios de objetividad; (c) métodos distintivo~ para una pos­
terior estructura~ón de la experiencia. Estas formas son 
las matemáticas, I s ciendas f(sicas, la moral, la estética, 
la religión, el c'll' cimiento de nuestras mentes y las de 
otras personas (cIencias humanas, historial Y la filosofla 

(V) 	 Las caractenstlcas formales de cada tipo de conocimien­
to deben ser respetadas (lógicamente) en la formulación 
de los objetivos del currículum, es decir, de un esquema 
ele educación pf~íclpalmente determinado por las dlstin­
dones entre las diferentes formas del conocimiento. 

Debe entenderse que lo que PeTEAS designa como actividades 
"valiosas" o "serias" en términos educativos, poseen: 

(al 	 un amplio contenido cognitivo y 
(b) 	 son capaces de ilustrar otras,áreas de la vida y contribuir 

considerablemente a su calidad (PETERS, 1966, pág. 159). 

A modo de contraste, se mantiene que los juegos tienen un 
esca~o contenido cognitivo porque "es muy poco lo que hay que 
conocer sobre montar en bicicleta, la natación oel golf. Se trata, 
en gran medida, de una cuestión de 'saber cómo' (knowlng­
how) más que de 'saber algo', de 'mañal'18' más que de compren­
sión". PETERS prosigue: "además lo que es preciso conocer 
(sobre los juegos) arroja muy poca 'luz sobre todo lo demás" 
(ibid). En contraste con las tareas intelectuales, que han sido 
asociadas con el desarrollo de la racionalidad, lélS actividades 
lúdicas no son ni "serias" ni "valiosas". Del análisis de PenRS 
emergen dos puntos sobre los juegos en relación a la educación. 
El primero es que los juegos (y por implicación, otras activida­
des f(sicas) no se interesan básicamente por lo que constituye 
la naturaleza de una actividad educativa; que, de hecho, están 
"al margen' de la tarea prmcipal de la vida" (ibidJ. El segundo 
punto es que, si se utilizan o manipulan de algún modo para li­
garlos artificalmente a propósitos "serios" o "intelectuales", 
perderán cualquier integridad que posean. Lo más que PEl'ERS 
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puede conceder respecto a la importancia de la "educación f(. 
sica" (término un tanto improcedente en. este cpntextoJ, es 
que la ausencia de una buena forma fl'sica puede ·obstaculizar 
la posibilidad de una vida racional, "Sin un cuerpo en forma", 
dice, "todas las tentativas de un hombre para responder a la pre· 
gunta '¿por qué hago esto en vez de aquello?' podrían ser pere· 
zosas o descuidadas" (íbid, pág, 163). 

Una crítica de la idea de 

educación como iniciación 


Tal vez se haya hablado bastante de la idea de educación 
como iniciación y su referencia a las actividades físicas para 
que sea preciso añadir alguna observación. Está claro que buena 
parte de lo que estd conlleva es de importancia fundamental 
para nuestr.o conocimieQto y comprensión del mundo y, desde 
luego, pocas ser(an las personas que lo negasen. Sin embargo, 
en su aspecto puro, tiene que considerarse como una forma 
limitada y empobrecida de educación. Es posible formular 
al menos cuatro criticas principales. La primera es que ve la 
educación sólo en concepto del desarrollo mental más que en 
términos de lo que es ser una persona completa con capacidades 
tanto para hacer como para pensar. Una consecuencia de esta 
preocupación por la mente es el reflejo de un dualismo no reco­
nocido pero sin embargo implícito: la aceptación de una separa­
ción lógica entre la mente y el cuerpo y la prioridad que se 
otorga a la primera en el esquema educativo de las cosas. PETERS 
(ibid, péÍg. 211), por ejemplo, comenta que "Ias personas sólo 
comienzan a pensar sobre s( m ismas como tales, como centros de 
valoraci6n, de decisión y de elecci6n, en la medida en que la 
conciencia se halla singularizada en distinto,) centros, ligada a 
diferentes cuerpos f{sicos". Una segunda Critica, incluso si se 
acepta esta metafísica 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 concepción de lo 
"cognitivo" y lo asocia con el tipo de c'onocimiento y de com­
prensi6n de una especie proposicional. En otras palabras, se re· 
fiere a un conocimiento de naturaleza más teórica que prác­
tica; a "conocer que", por ejemplo, "un paralelogramo es una 

o 	 figura de cuatro lados, siendo los opuestos paralelos e iguales", 
j\.) 

N 	 U\ 
t..l\ 
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frente él "saber cómo" hater algo, por ejemplo, jugar al hockey. 
Se aprecia escasamente el/hecho de que "lo cognitivo" se integra 
en los propósitos prácticos y que no es dominio exclusivo de las 
tarca!; intelectuales. En cl:alquier caso "saber c6mo" no es, como 
5ugiere PETERS, IIsimPleml!te una cuestión de 'maña' más que 
de comprensi6n", Carae} ,Izarlo as!' significa desconocer su ca­
rácter distintivo o su sigl1ficación en las actividades humanas2• 

Una tercera crftica consiste en que, como lo que es "valioso" 
en el currículum se centra en las siete "formas del conocimiento" 
que son en buena medida,Ji no exclusivamente, del tipo proposi­
cional, se deduce de ahí,una educación académicamente pres­
critica que contiene poc'o"de educación práctica'. S610 se con­
sideran valiosos los propósitos prácticos en la medida en que 
puedan contribuir al desarrollo de la comprensión intelectual, 
Semejante concepto del conocimiento y de la educación es 
reduccionista por su naturaleza en cuanto que equivale a negar 
que 	las tareas prácticas, (incluyendo actividades físicas como la 
natacion, la danza y los juegos, as!' como otras, por ejemplo, al­
faren'G, artes y oficios, cocina y trabajos en madera yen metal) 
posean en sr mismas lo suficiente para hacerlas valiosas. No se 
toma en consideraci6n 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. Según semejante argumentación, si éstas y otras activi· 
dadt:ls prácticas han de llegar, en cualquier caso, a ocupar un 
puesto en el currículum "Se:rio", sólo será sobre la base del modo 
en que puedan contribuir a la adquisición de un conocimiento 
académico 

Una cuarta cn'tica general del concepto de la educación como 
iniciación y surgida de las ya formuladas, es que no desarrolla 
"el I:onjunto de la persona". Al centrarse en los aspectos cogni­
tivo e ir.telectual de la educación descuida otros aspectos de la 
persona que siguen siendo importantes si ha de lograrse una 
forma plena y más completa de la educaci6n. Aparte de esta 

-2'()';;'b~onocerle que la presentacl6n por parte de Hlrlt (1979, pág. 102)· del 
"saber ¡;ómo" en un ertl'culo más re~¡ente rlSulta considerablemente más compleja 
que esto pero, .In embargo, de le Impre.lón de que la. actIvidad .. ~C1:lcII, aunque 
contengan elementol del "ubar que", 111 hallan en l. perlfarl. da lo. Intemll educa­
tivos y que lO que resulta de Importancia vltel es 'a comprenll6n Intelectual. 

3Pera una formulación detenida en contra del modelo da le educación como Inl· 
c1aci6n y pera la Inclusión de los prop6sltol práctico. en el currlculum, con.últeu 
Carr (1S81l, Véase también O'Hear (1981) y Schllllng (19861. 

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



34. Educación f (sica, movimiento V curriculum 

área de las tareas prácticas, que ya se ha mencionado, di$torsio­
na y desfigura varias de aquellas áreas consideradas vitales en 
cualquier programa educativo. En la estética y la moralidad, por 
ejemplo, está claro que el lenguaje y los conoeptos peculiares 
de estos ámbitos deber(an ser comprendidOS, pero no resulta evi­
dente que se cultiven el gusto o la sensibilidad o que se desarro­
llen /a amabilidad, la simpatla y la toleranda hacia otros. Dicho 
crudamente, puede afirm3rse que en estas áreas se valoran las fa­
cultades cdticas mientras que cualidades como la imaginación, 
'el sentimiento, la virtud y la voluntad, se descuidan o subesti­
man4 • Al describir el tipo de persona que probablemente origine 
este conoepto de la educación, MARTIN (1981) escribe: 

A la persona liberalmente instruida conforme a la tIlon'a aceptada se 
le enseñará a ver el mundo a través de las lentes de las siete for,Tlas de 
conocimiento, si siete existen, pero no a actuar en el mundo. Tampoco 
sen! estimulada para adquirir sentimientos y emociones. Se dotará a la 
teorta del individuo liberalmente instruido de un conocimiento sobre 
los demás pero no se le enseñará a cuidar de su bienestar y, menos aún, 
a comportarse amablemente con ellos. Esa persona obtendrá una cierta 
comprensión de la sociedad, pero no se le enseñará a .sentir sus injusti· 
cias ni siquiera a preocuparse por su destino. La teorl'a aceptada conci· 
be a un individuo liberalmente instruido como encastillado en una torre 
de marfil: 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 biolog(a, pero no está 
dispuesta a hacer ejercicio o a 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 educación 
como in iciadón, tal como prescriben HIRST y PnEAs, ofrece 
una imagen tergiversada de la naturaleza humana, y el currícu­
lum que postula hace escasa justicia a toda la gama de logros 
humanos valorados. 

Es inneoesario decir que algunos especialistas de la educación, 
como PRING (1976) Y Relo (1961), se han pronunciado contra 
semejante concepto !imitador del conocimiento y de la educa­
ción, en especial cuando se contrasta con la variedad de logros 
humanos y con los diferentes modo$ que existen de conocer. 
Al advertir la inadecuación de esta forma de educación para los 

(J 4para un análisissobre estos puntos, véase Warnock (1977, págs. 129-1651­

~~ 
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me~os capaces académicamente BANTOCK (1971) sugirió u~l 
forma alternativa que destaca más lo concreto, /0 práctico y le, 
"afectivo y art(stico" en educación. Incluso es posible estimar la 
atención actual hacia llifpromoción de las destrezas técn icas y 
vocacionales y hacia el~esarrollo personal y social como una 
reacción contra un tipo académico de educación para todos, 
espec1almente cuando son muchos los alumnos que resultan 
inapropiados al efecto ,y/o que se muestran desencantados por 
la f6rmula.~, . 

Sin embargo, no no~&i3tendremos en estas cuestiones. Tal vez 
se haya dicho bastante para señalar algunas de las inadecuacio­
nes más obvias del concepto de la educación como iniciación, 
especialmente prescrito para cualquiera. 

El propósito del text.¡l. restante en este cap ítulo es puntualizar 
que el conocimiento práctico o "saber cómo" difiere del cono­
cimiento proposicional 'o "saber que", pero no resulta menos 
fmportante en cuanto a la educación integral de una persona. 

La racionalidad del conocimiento 

práctico y del saber cómo 


Los filósofos admiten desde luego que, al margen del conoci­
miento teórico o proposicional, o conocimiento del "saber que" 
en un caso concreto, que es el tipo de conocimiento por el que 
se interesan las "formas del conocimiento" de HIRST, existe otro 
tipo que es práctico 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 der.Jaraciones como "sé que la batalla de Hastings tuvo lugar 
en 1066"; "sé que los metales se expanden con el calor"; "sé 
que los ángulos opuestos de un paralelogramo son iguales", 
el conocimiento práctico se interesa por ciertas formas de com­
petencia activa, como cuando digo "sé conducir un coche", 
"sé hacer una estanter(a" o "sé jugar al tenis". 

Lo que importa comprender, en relación con estos dos tipos 
de conocimiento, es que cada uno posee su propia racionalidad. 
"La diferencia principal entre conocimiento teórico y práctico", 
escribe CARA, "es que si al primero le interesa el descubrimiento 
de verdades adecuadamente respaldadas por la razón y confir­
madas por la experiencia, el segundo se interesa por la ejecución 
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de propósitos en acción, efectuados de una manera racional y 
confirmados por un grado razonable de éxito" (1981, pág. 60). 

Aunque fue ARISTÓTELES (1973, pág. 28), quien, ori ginari a­
mente señaló la distinción entre razonamiento teórico y prác­
tico, es RnE (1949, págs. 26-60) quien destaca el hecho de que 
"saber que" y "saber cómo" son expresiones de la racionalidad 
humana. Afirm6 que mientras "saber que" e~; una función de la 
t~orización humana, "saber cómo" es una expresión de la prác­
tica racional. Una, sostuvo, no puede reducirse a la otra. Tam· 
óién ANSCOMBE (1957) señala que, mientras en el razonamiento 
teórico nos proponemos desplazarnos lógicamente desde foro 
mulaciones acerca del mundo a conclusiones al respecto, en el 
razonamiento práctico pretendemos la ejecución y la realización 
de nuestros propósitos e intenciones. Lo más sobresaliente aqu( 
es que, cuando una persona '!sabe cómo hacer'~ ciertas cosas 
especr'ficas (por ejemplo, una mesa o jugar al squashJ, su cono· 
cimiento se halla actualizado y puesto en práctica en lo que
hace. Su inteligencia se manifiesta. en sus hechos, destrezas y 
realizaciones. 

RYLe señala, y vale la pena repetirlo aqu(, que una práctica 
no es, como sugiere la "Ieyenda intelectualista'!, hijastra de la 
teon'a. A menudo es su precursora. Eso significa afirmar que 
algunas teort'as surgen del estudio de una pdctica ya existente. 
Por eso, no siempre es necesario elaborar una teoría antes de 
ser capaces de prácticar algo. Creo que sucede al revés, especial­
mente en actividades como la artesant'a, las artes y el deporte. 
Si uno desea enseñar a alguien a saltar de cabeza o a servir en el 
tenis, enseRa directamente cómo hacer estas cosas. Lógica· 
mente no es necesario elaborar antes un poco de teor(a y desa­
rrollar luego algo de práctica. Desde luego, esto no significa 
afirmar quP., a veces,. no pueda la teona informar y guiar útil­
mente la pn1ctica. Lo que se rechaza es que constituya una con­
dición previa para saber cómo hacer algo. Semejante cuestión 
plantea serias dificultades al concepto de la educación de las 
"formas de conocimiento". ¿Se interesa uno más en un campo 

. como el de la estética, por ejemplo, por la enseñanza de las 
. actividades de la danza, de la música, del mimo, etc., que por la 
teoría sobre éstas? ¿Qué significa o qué puede significar~ en 
cualquier caso, decir, por ejemplo, que la estética como forma 
de conocim iento se refiere a la elaboración de proposiciones y de­

o claraciones ciertas? ¿Deberra interesarse más la educación, 
f'.') dentro de la esfera moral, de que los niños se comportasen de 
~Ü\ 

, ­

L,. 
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un modo moralmente responsable que por lograr que entendi~~ 
ran '{ emplearan el len9.~aje del discurso moral? Con toda segu~ 
rídad, y aunque exist~~n cada una de estas áreas una estrecha 
relóción entre la práctrcade ciertas actividades y las formas 
apropiadas de desarrollo conceptual que las acompaña, es la 
realización de la pintu;'a, del canto o de los juegos o la práctica 
de la moralidad en térnl;nos de cond ucta responsable, la que de­
ben'a interesar básicamGllte al educadór. 

Saber cómo y actividades físicas 
':Ji 

Se ha señalado que el razonamiento práctico o saber cómo se 

interesa esencialmente por emprender acciones o lograr cosas en 

el mundo más que por la construcción de teorías y el estableci. 

miento de lo que es proposicionalmente cierto. Se ha afirmado 

también que "saber cómo" y "saber qué" son expresiones di­

ferentes, aunque fundamentalmente importantes, de la racio­

nalidad humana y deben'an por eso caracterizar a cualquier 

prcgrama educativo bien meditado. Con objeto de poner en claro 

a lo que nos referimos cuando hablamos de "saber c6mo" en 

reléic1ón con las actividades flsicas es necesario profundizar más 

en este razonamiento.'. Resultará útil primeramente distinguir 

entre "saber cómo" en un sentido débil y "saber cómo" en un 

seMido fuerte. Mientras que con el sentido débil se alude a una 

una persona f(sicamente capaz de hacer algo, por ejemplo, y 

de mostrar o evidenciar que puede hacerlo pero que, cuando se 
le pregunta c6mo lo hizo, poco o nada tiene que decir a modo 
de descripción o de comprensión, el sentido fuerte alude a una 
p~rsona que no es capaz de ejecutar lo que dice que puede hacer 
pero que, cuando se le pregunta cómo lo realiza, puede propor­
cionar una relación descriptiva, clara y penetrante de cómo se 
hizo. En el sentido débil no se alude a la persona capaz de hacer 
algo por accidente o fortuitamente, sino a quien lo realizó de un 
modo intencional y es capaz de repetirlo pero, en realidad, no 
ha captado cómo lo hizo, en el sentido de ser capaz de propor­
cionar un relato coherente de los pasos o procedimientos uti­
lizados para hacerlo. Sabe cómo en el sentido de que es capaz, 
pero no en el sentido de poder explicarlo. Pregunten al bri­
llante, intuitivo pero inexpresivo portero, como evitó un gol. 
PL:ede que diga que "fue as!" y mostrarlo en vez de explicar 
cómo. 

.1lÓ
f¡lr- i,.- , 
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~e parece que, en el deporte, muchas acciones son de esta 
ciar;' Un niño puede ser capaz de captar las destrezas básicas 
dell fútbol, pero no es consciente de los medios o procedimien­
tos!' utilizados para adquirirlas. Como señala CURTIS (1977): 
" faber cómo' en el sentido de ser capaz de hacerlo y saber 
c6 o en el sentido de ser capaz de decir cómase hace son cues­
tia es a menudo muy diferentes" (pág. 84). Incluso es posible 
que, dentro del marco de un juego, un participante pueda seguir 
imtlll'citamente ciertos procedimientos determinados por reglas
sin poder de(;ir qué método ha seguido. 

En contraste con este aspecto débil, "saber cómo" en el sen­
tidb fuerte está caracterizado por el hecho de que la persona no 
sólb es intencionalmente capaz de ejecutar con éxito unas accio­
ne~ sino que puede identificarlas y describir cómo se realizaron. 
Si ~e le pide, podrá expresar los procedimientos determinados 
por¡ unas reglas a través de los cuales hizo lo que es capaz de 
hacer. Su comprensión de lo que está haciendo o de lo que ha 
hedho se basará en un entendimiento muy claro del modo en 
que es capaz de realizarlo. Podrá explicar cómo se relacionan 
medios y fines. Lo que caracteriza a este saber cómo en su sen­
tidp fuerte es que la persona en cuestión no sólo puede hacer 
algo con éxito sino que es capaz de proporcionar una relación 
inteli gible de cómo se hace. En este sentido fuerte, ser capaz de 
haqer intencionalmente algo no es condición suficiente para un 
saber cómo. 

Posteriores explicaciones del sentido fuerte del saber cómo 
exiPen, al menos, la formulación de dos comenta'riO$ adicionales. 

1. Saber cómo supone unos procedimientos 

conforme a unas reglas. 

SI sentido fuerte del saber cómo exige as!' una comprensión

de os orocedimientos éonforme a unas reglas y una descripción 
del modo en que se hace. Lo que se hace impf¡citamente en el 
dis u1rso ordinario tiene que poder manifestarse de modo exp"~ 
cit . En este sentido fuerte, saber cómo es comprender la natu­
raleza, propósito y contexto de una determinada acción que se 
aco ete. Participar en uf! juego, por ejemplo, supone tener ~n 
cOl\ocimiento Y una comprensión de sus reglas para que se de­
sarrolle dentro del marco proyectado. El jugador sabrá lo que 
est~ permitido y prohibido. Pero lo quo efectivamentl! procura -c la f rmulaci6n de las reglas es un proceder racional sobre el modoi'; de 'lomar parte en ese juego. D¡cho de otra manera, ío que una 

C,Jt IU'\I 
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formulación de las reglafde un juego proporciona no es una de­
claración teórica sino d!tscriptiva sobre el modo de proceder. Si 
uno desea practicar con éxito el fútbol, es necesario que com­
pr~nda y observe las ret~s que lo caracterizan y determinan al 
mIsmo tIempo. ,­

2. Destrezas como capacIdades contextuales adquiridas, 
Puede decirse que las destrezas son ejemplos del razonamien­

to práctico en términos de saber cómo hacer algo competente­
mente con arreglo a ci~¡tos niveles m(nimos. A diferencia de los 
hábito!~, exigen que el agente supervise de manera inteligente lo 
que esté haciendo mien'tras 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 
reflexionará sobre lo que hará después y lo valorará si para él la 
tarea o propósito tiene é¡ue lograrse con un máximo de eficacia. 
En tanto que, en términos relativos, los h jbitos son estáticos en , 
su ejecución, las destrezas resultan dinámicas. ';' 

En los contextos del 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 hábitos bien probados o a unos esquemas de movimientos 
condicionados aprendidos conforme a una serie de circunstancias 
invariables. Por el contrario, toma inteligentemente en conside­
ración 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 algún 
sentido de los anteriores. Cada golpe requiere una reflexión 
previa a la ejecución. El buen golfista es capaz de seleccionar el 
palo adecuado con conocimiento y comprensi6n y dejugar de un 
modo fiable y preciso. No es un agente habitual sino un,agente 
inteligente. Puede advertir lo que se requiere de una situación y 
es capaz de ejecutar con éxito lo que es preciso hacer. NICKLAUS 
(1974) describió claramente buena parte de lo que se exige para 
lograr una perfecta jugada-en el golf. Escribió: 

En primer lugar, tem'a que lograr un cien por cien de objetividad ana­
h'tlca, de reconocer cuál sert'a el tiro Ideal en cada situación. En segundo 
lugar, tras haber Identificado el tiro ideal, ten!'a que decidir intentarlo sin 

..~ 
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I ,:>aliativos. En tercer lugar, después de haber identificado el tiro ideal y 
I haber decidido acometerlo, tem'a que ejecutarlo a la perfección, sin toro 

pezas técnicas (págs.253·254). 

: Del mismo modo, en un deporte como el fútbol en donde las 
circunstancias contextua les suponen una pelota en movimiento 
a~í como una fluidez en la disposición de los jugadores, la des· 
treza, en su nivel óptimo, no se identifica tanto por la capacidad 
de recoger el balón, regatear, cabecear y chutar de un modo 
competente, aunque estas destrezas sigan siendo importantes, 
cbmo por una pcapacidad para emplear inteligentemente estos 
aprendizajes adquiridos a medida que el juego se desarroUa. Tales 
d",strezas separadamente adquiridas sólo serán útiles si contribu­
yen al desarrollo y la promoción de procedimientos tácticos y ') y
d~ estrategias dinámicas. En el fútbol, como en otros juegos en / 
dbode existe un entorno abierto y constantemente cambiante, 
Id que se requiere 00 es tan sólo una serie de destrezas básicas 
que se dominen sino su desarrollo relevante y coordinado a me­
dida que progresa el juego. El buen futbolista no será s610 un 
jugador diestro en el sentido de que domine ciertas competencias 
b~sicas, sino que podrá percibir lo que es preciso hacer en un 
d~terminado momp.nto y orIentar sus energías y conocimientos 
h~cia su logro. 

Jna caracterización del saber cómo 

I Tal vez se haya dicho bastante sobre los rasgos caracten'sticos 
d~ la racionalidad del conocimiento práctico, o 'S'aber cómo, y de 
s relaci6n con las actividades Usicas. A continuación se resumen 
I s puntos principales. 
I El conocimiento práctico o "saber cómo", a diferencia del 

conocimiento proposicional o "saber que ", se interesa funda­
IT1,entalmente por: . 

I (1) Práctica, no teor/a; o al menos no sólo por la teon'a. 
(11) Acción; no simplemente o s610 pensamiento o creencia.

I (111) Hacer algo en el mundo de un modo intencionado, más 
que pensar simplemente, proporcionar una Informaci6n 

. o reflexionar sobre el mundo: 
I En el contexto del movimiento, el deporte y la educación f(· 

si:ca t cualquier caracterización completa del"saber c6mo"tendrá o qUe Incluir los sig'uientes puntos:1\;>0-,,,,., I 
.....1) 

Educación, conocimiento práctico y movImiento 

(1) Lo que es activoi'rl 

(1 n Lo que supone 1:.1 poder entender y seguir unos procedi­
mientos determinados por reglas,

(111) 	 Lo que supone una acción crltica inteligente, es decir que 
el agente o realif~dor piense (o se,:I, que tenga la capacidad 
de supervisar y~P~ reaccionar ante lo que haga) mientras 
lo está haciendo;· 

(IV) 	 Lo que supone unos niveles m(nimos de competencia, es 
decir, conocer lo que exige saber c6mo hacer algo en espe­
cial (tocar el piano, lanzar la jabalina) yeso supone tratar 
de acertar con Icfactividad. 

;'í"!
"Saber cómo", 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 comprensión, 

Consecuencias educativas 

Tras haber dicho algo respecto a la diferencia entre "conoci­
miento te6rico" y "conocimiento práctico", o "saber que" y 
"saber cómo" y del carácter imprescindible del último para 
todos los fines prácticos, incluyendo el deporte y los juegos, es 
preciso preguntarse qué significaci6n tiene esto para la educa­
ci6n. La respuesta es que posee un enorme significado no s610 
en términos de lo que es ser persona sino en términos de creci· 
m iento y desarrollo humanos$, Pero penetrar de lleno en este 
debate me alejan'a de mi interés principal. Sin embargo, es po­
sible hacer algunas puntualizaciones. En primer lugar, si se 
acepta por el momento que la educacl6n ataf'le fundamental­
mente a la adquisici6n de conocimientos y al desarrollo de la 
racionalidad parece que, atendiendo a un equilibrio vital, no 
deberta limitarse al cultivo de un tipo de conocimiento y de un 
tipo de racionalidad. Como se ha señalado aquí, existen al menos 
dos tipos de racionalidad: teórica y práctica. Cada una posee
fines diferentes y cada una exige distintos tipos de pensamien­
to para llegar a ellos. El fin de la racionalidad te6rica es la verdad 
universal; el fin de la racionalidad pníctica es la acción apropia­

$ Pera un artl'culo que ,afecta mucho 11 este tema, desde el punto de vista del pro­
ceso V de la étice de le auto rrealizacl6 n. véase Arnold (1979a). 
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da.! Parece por eso perfectf3mente razonable afirmar que una "edu­
cadión liberal" tiene tanto que ver con la iniciación de los jó­
venes en las prácticas valoradas por una sociedad c;:omo en su 
iniciación con sus formas teóricamente construidas de pensa­
miento. Concebir el conocimiento y la racionalidad sólo en 
términos de proposiciones sobre el mundo es concebirlas en unos 
restringidos términos intelectualistas_ 

En segundo lugar, si ha de evitarse eS3 tipo de ernpobreci­
mitnto del desarrollo a que se ha aludido, habrá necesariamente 
qu 'prestar una atención y un interés mayores a aquellas acti. 

'vid des que abarcan la noción de realización y de acción, en 
ve~' de limitarnos a aquellas interesadas esencialmente por la 
ref~exión, Es aqu(, desde luego, en donde podemos hallar argu. 
me~tos en favor de la inclusión en cualquier programa educa­
tiv de una amplia base de actividades como los juegos, la na. 
tac 6n, la danza y la gimnasia, aSl' como la pintura, la escultura, 
el anto y la interpretación de instrumentos, Está claro que, 
ade~ás de saber que sucede tal y tal cosa (o que no sucede)" 
exi~te un conocimiento del modo de participar con éxito en 
diversas formas de tareas prácticas y que, en cada caso, habrá 
que aprender unas destrezas espec(ficas. A través'de la práctica 
y de la experiencia, se hacen más perfectas las acciones y, a 
tra~é~; de I~ formulación de ejemplos de niveles públicos en rela· 
ció icon una actividad,es posible decir de una persona: "sabe 
có ¿ hacerlo". Lo que aqu( se sostiene es que las "actividades 
f(sl as" son, en nomenor medida que las "actividades art(sticas", 
ma~ifestaciones importantes de una vida práctica de la cultura 
y q e, junto con los "conten Idos intelectuales" d~benan formar 
un parta necesaria de la materia sobre la que hay que educar. 

n tercer lugar, parece claro que si la educación se refiere a la 
eXPr.nsión y enriquecimiento de la conciencia, entonces el apren· 
diz~!.e de dElstrezas posee un lugar importante en el desarrollo 
de IIJna persona, sea cual fuere la utilidad de los propósitos a que 
pue~an orientarJe. Aunque con frecuencia sólo se consideran las 
des~rezas en términos instrumentales, poseen también un interés 
intr~'nsE!co y pueden ser cultivadas por sI' mismas. Una persona, 
por1ejemplo, a la que sencillamente le agrade nadar, puede que 
desee mejorar su estilo de "crawl" y complacerse en .ello, sin 
tOl'ar en conside~ación los beneficios que pueda aportarle en 
tér inos relativos a la'salud, la supervivencia o la comPE!tici6n 
en ruebas deportivas. Por eso, en un contexto educativo, resulta 

C"J sie pre Ilecesario distinguir especialmente entre el rendimiento 
1''' 
~~ I 
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experto de una persona en términos de un propósito contextual 
que ha de lograrse y la satisfacción intdnseca que le otorga. 
Desde luego sucede a menudo que uno y otra van emparejados, 
aunque no tenga que ser siempre as!'. Lo que resulta importante 
desde el punto de vista de la expansión de la conciencia es que, 
al menos en un sentido, las destrezas no están nunca "cerradas" 
sino que se muestran siempre "abiertas" a estratos más discreto,~ 
y sutiles de conciencia, no sólo en términos de su adquisici6n y
dominio sino de la propia identidad del realizador en relac/6r.1 
con ellas6. El hecho de que una actividad o destreza proporcio: 
ne al participante una satisfacción intr(nseca no la convierte, 
por eso mismo, en algo educativamente valioso; pero cuando se 
combina con un desarrollo del conocimiento y de la compren· 
si6n y con una actitud at~nta a cuanto se logra, conforme a unas 
normas públicamente reconocidas, entonces se halla muy bien 
en v(as de realizaci6n lo que se entiende por proceso educativo. 

Lo que se deduce de este capitulo es que la educación, inclu· 
so cuando se la consid,é,f8 como interesada fundamentalmente 
por el conocimiento y la'racionalidad, va mucho más allá de un 
curriculum basado en formas te6ricamente construidas de dis· 
curso proposicional. Se interesa también por una iniciación en 
toda una gama de contenidos prácticos como el deporte y la 
danza, que constituyen una parte sIgnIfIcativa y valorada de la 
cultura. Dedicaremos ahora nuestra atención a una detallada 
consideraci6n de éstos. 

6Para un anAllsls de este punto,wase Arnold (1979b),sobra todo el Cap (tul o 4. 
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I Pese a una tradición larga y respetada, que se remonta a 
PfTÓN (1955), ~;egún la cual existe una relación importante 
e trf! la vida fl'sica de una persona y el desarrollo y formación 
d ' su carácter, se ha argumentado .en los últimos años que el 
d porte (y la participación en juegos) carece de consecuencia 
moral y que se trata, por eso, de un asunto "falto de seriedad" 
o Itrivial. Tal posici6n ·sobre el deporte (y los juegos)', que se 
in~luye en los textos de quienes postulan el enfoque de la edu· 
CCl¡ci6n como iniciación, procede de la consideración de que 
pnescnta una discontinuidad respecto de la vida y de que, por 
oonsiguiente, cuando SI'! .compara con los interes~s vitales, carece 
d~ importancia moral y de valor ético. En una' pálabra se trata 
d~ algo "no serio" más que "serio", .Desde luego, eso no signi­
fica que el deporte no deba considerarse o realizarse seriamente. 
~ base de la afirmación de que el deporte no es serio no radica 
eF1 el enfoque o en la actitud de los jugadores en cuanto a lo que
ha,cen, sino en la estimación de que el deporte, en razón de su 
m.rginaci6n' de la vida, es moralmente Inconsecuente. Argumen­
tatemos que semejante opinión del deporte se basa, en parte, en 
u'la errónea visión de é~te Y, en part~, en una asimilación muy 

:T.ara el propósito presenta, y a partir da ahora, entanden! predominantemente 
por doporta aquellos juegos deportivos que constituyan actividades en equipo y se 
hallen determinados por reglas.e 

r,;¡ 
Ioo~ 

~- I 
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apresurada del deporte con el área del juego. Examinaremos 
primero este último punto y luego analizaremos el otro. Se ad­
vertirá que ambas cuestiones son interesantes porque no afectan 
solamente al modo en que el deporte es concebido sino de m~~ 
nera más especial a la posici6n del movimiento (que se halla éri 
buena parte referido al deporte y a los juegos) en el contexto de 
la educaci6n y del lugar que ocupa en el curriculum. -:; 

Uno de los autores que más influencia han tenido en los últi: 
mos años sobre el juego ha sido HUIZINGA (1970)2, quien dio 
crédito a la opini6n de:que el juego se halla separado de la vida 
cuando habl6 de que ees una "poslci6n de actividad libre, bas, 
tante conscientemente' al margen de la vida 'ordinaria', y no 
'seria' (pág. 32). Además, se refiri6 en parte a su naturaleza11 

"independiente" cuando declaró que se desarrollaba "dentro 
de sus límites propioshlYl tiempo y de espacio, conforme a sus 
propias reglas y de uni'.modo ordenado" (¡bid.). Consecuente­
mente indic6 que "el juego depende de la aceptaci6n 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 añadió: "el juego como tipo de actividad de 
ocio .. , supone la creacipn temporal de una esfera de irrealidad" 
(¡bid., pág. 33). . 

Dentro de la consideraci6n de la educaci6n como iniciaci6n 
resulta completamente claro que autores como ,DEARDEN y Pe. 
TERS deben mucho a HuIZINGA. DEAROEN (1968, págs. 100-101), 
por ejemplo, al hablar del juego como "no serio" 10 caracteriza 
primero como "independlente" en el sentido de estar separado 
de los deberes, deliberaciones y proyectos de desarrollo que 
constituyen el entramado de los prop6sitos de la vida ordinaria; 
y, en segundo lugar, se refiere al juego como "inmediato en su 
capacidad de atracción", por 10 que parece estar pensando en 
algo como la absorci6n espontánea. En contraste con la acti­
vidad "no seria" del juego existen aquellas actividades que por 
un lado están referidas a los "valores culturales" de la sociedad, 
y aqu( cita las "artes y las ciencias" (1969, pág. 85) como ejem­
plos, y, por otro, aquellas materias de "interés básico" que se 
refieren al juicio particular y a la moralidad social (1968, pág. 
97). Se advertirá as!' que, en contraste con las actividades "no 
serias" del juego, las "serias"tienen que ver con el conocimiento 

2 Véanse también: Luces 11959, pAgo 11) Y Cartoll 11961 l. 
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y la verdad as!' como con la moralidad3• El juego es entonces 
para DEARDEN "una actividad no seria e independiente que em­
prendemos sólo por la satisfacción que el mismo implica" (1969, 
pág.,84). , 

PETER3 (1 r:l66, cap(tulo 5) adopta también en su libro Ethics 
andl Educatión la distinción que hace HUIZINGA y afirma que 
pue~en dividirse las actividades del currículum entre aquellas 
que son "serias" o valiosas y las que no lo son. Ha de recordarse 
que 1m la categon'a de las "serias", PETERS (ibid., pág. 159) colo­
ca áreas intelectuales como la ciencia, la historiéi, la apreciación 
literuila y la filosofl'a. En suma, resulta evidente que asocia lo 
serio con las "formas del conocimiento" de HIRST (1974, págs. 
30-35 y págs. 84-100) en razón de que ilustran otras áreas d~ 
la vi~~, contribuyen a la calidad de ésta y poseen un amplio con­
teni~o cogn itivo. Estos dos factores son los que las distinguen 
de Ips "juegos". Lo que es importante advertir aqu¡' es que el 
juegb y lo "no serio" han llegado a ser asociados con el deporte 
y, ~Ior implicación, .con la educación f(sica. Resulta muy clara 
esta transposición en el pensamiento de PETERS, quien escribe: 

!Cuando decimos de algo que es un juego, nos referimos, en p:Jrte, a 
q~e, está marginado de la actividad principal de la vida, que es completo 
e sI' mismo y se halla limitado a unos tiempos y lugares espec(ficos
(1966, pág. 159). 

T as haber calificado los juegos como ~o serios) prosigue: 
I Pueden concebirse los juegos como de significación educativa y, por 

esb seríos, sólo en cuanto proporcionen oportunidades para adquirir 
cL!alidades del conocimiento de la mente y del carácter~ grdcla estética y 
d1streza s que posean aplicación en un árell más amplia de la vida (ibid.). 

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

; Es evidente, por ejemplO, su importancia para la educaciÓ,., mOral. 
Pqrque en muchos juegos, y en especial en los que suponen un trabajo 
en¡ equipo, tienen que revelarse virtudes como el valor, la sinceridad, la 
p~rsistencia y la lealtad en un grado importante. Otros ofrecen oportu­
ni(jades para desarrollar el juicio, la serenidad y la capacidad de intuir 
iot motivos de los demás' (ib!d., págs. 159-160). " 

~--- , 

3Un tllnto lorprendentemente, Ollarden (1965, pAgo 971 mencione también "un 
amor por la nllturllloza y allrmers& Irante a los ezares" como serlol, en cuanto qua 
Ion c~ltur8lmanto valoradol, Alllol actlvldlldol 01 elre libre y algunos lormol da doporte 
como)'a navegacl6n 11 vela y la esclllndll poddlln ser tllmblén conslderlldlls "serias". 

o 
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Concl uve 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. 
carácter menos independiente (ibid" pág. 160). ~~ 

La base de la posición de PETERS respecto a los juegos pél re ce'!: 

ser ésta: que aunque los juegos, como contenidos "serios" pue .. 
dan ser ejercidos por s( mismos, no presentan como tales, a di~ 
ferencia de los contenidQ~ "serios", un interés moral. Es posible, 
sin embargo, emplearlos,l;.cron 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 pe ser simplemente juegos" (¡bid., pág. 
159); El cricket, obserYili PETERS, está clasificado como juego 
porque "moralmente ca~j3ce de importancia" (ibid" pág. 158). 

Lo que parece claro entonces es que, en la visión de PITERS, 
los juegos en la forma de deportes no son serios en cuanto que 
no están directa o inherentemente interesados en nuestras vidas 
intelectuales o 1ll0raleq,Como estimo que esta última posición 
es especialmente errón~él, me propongo examinar la cuestión 
con más detenimiento. Se argumentará que aquellos juegos que 
son deportes (hockey, rugby, fútbol, etc.) son "serios" en el 
sentido de que, lejos de hallarse apartados de la esfera moral, se 
encuentran ineludiblemente ligados a ella4 • 

Razonando de acuerdo con estos términos se pretende man­
tener la concepción del juego como una práctica esencial e 
intn'nsecamente moral y que, cuando de algún 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 deben'a ser. A este respecto no es di­
ferente del concepto de educación que, cuando no alcanza a 
promover el conocimiento y la comprensión de un modo mo· 
ralmente aceptable, ya no es posible calificarla como tal. En el 
deporte, como en la educación, existen unas consideraciones 
éticas que están integradas en su ejercicio eficaz. 

4Vllle 111 pena edl/llrtlr que, si bien Hulzlngll (1970, pág. 281 hablll del luego como 
"Independiente", tllmbllln advierte que la relacl6n entre el luego y la seriedad es 
"siempre lIulda" y en modo Illguno simple. Su tesis prinCipal, no deber(a oivlcfllrse, 
19 Interesa por mostrar que el luego constituye un elemento eSllnclllllln todas las IICtl­
vldadel muy conllderadlll y puede, en cierto lentldo, ler 111 bllSe dll todas 111101. I 
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Ali tratar de establecer la relación entre deporte y moralidad 
me propongo primero decir algo respecto a la moralidad y la 
edu<$ción moral antes de pasar a examinar la práctica del depor· 
te como rectitud y el des3rrollo y la formación del carácter en 
el deporte. 

Mo~alidad y educación moral 

En terminas amplios puede decirse que la moralidad se inte­
resa por nuestra relaci6n con los demás. Supone nuestra consi· 
deración y nuestra atenci6n por los demás as, como por nosotros 
mismos. Se interesa por el modo de distinguir lo "justo" de lo 
"inj~sto", lo "bueno" de lo "malo". Por eso, la moralidad está 
com~rometida con valores y con una consideración de los pdn­
cipio$ a los que podemos referirnos antes de emprender una 
actividad o acometer una determinada acción. Con frecuencia 
estosl principios, corno la universalidad o la impllrcialidad, la 
beneyolencla racional V la !ibertad, se consideran básicos para el 
caráqter del discurso y de la acción morales. La 'universalidad 
supere que los principios identificados deben ser aplicables a 
todos. La benevolencia· racional reconoce la importancia de ra­
zonarasí como de reco'nocer los intereses de todos, de manera 
que ~i.ngÚn individuo ni grupo resulte, favorecido a sabiendas, 
a ca ta ae otro. La libertad presta atención al hecho de que, 
para q""e un acto sea moral, tiene que ser libre. Es decir un acto 
libre Ante elegido y del que pueda ser consideradQ responsable 
el ag$nte en cuestión. . . 

. Eltltermino educación moral alude a la Intenclonalidad del de-
sarro lo moral. Es según KOHLBERG (1971, pág. 25~ el est(mulo 
de u a capacidad para el juicio moral. Más que esto, se interesa 
tam~ién por una disposición a actuar conforme con cualesqLliera
ju/ci s morales formulados. Lo que distingue a una educación 
mor I es que se trata de una actividad deliberada e intencional 
que e preocupa del cultivo de un juicio moral básico y de una 
dispqsiclón voluntaria a actuar en consecuencia. Aqu( intervie­
nen tanto la autonomla r~cional como la fuerza de voh,mtad. 
Pode'r formar un juicio moral y no actuar conforme a él signi­
fica mo alcanzar lo que supone la educacl6n moral. La conducta 
moral y, por tanto, la educación moral se expresan con la mayor 

O clar¡~ad cuando un juicio moral se traduce en una acci6n moral 

W(i"" I 
0\.:3' 

Deporte. educación moral y desarrollo del carácter 
f::t 

apropiada. Evidentemente MclNTOSH (1979) pensaba en algo 
parecido cuando escribi(>: 

De la persona moral~~hte educada se espera no sólo que sea capaz 
de establecer juicios morales sino de actuar conforme a éstos. La vida 
moral requiere una multItud de disposiciones personales, y la perso· 
na moral debe exam ¡nar la cuestión hasta los trmito!ls de su capacidad 
pero para que se produzca una accIón moralmente justa, el individuo ha 
de estar dispuesto a actu~r conforme a su juiCio moral (pág. 167). 

Lo que diferencia "educación moral" de "adiestramiento mo­
ral", que supone una forma de ejercitación para que los alumpos 
se adecúen a las normas morales sin un gran entendimiento de 
los principios morales, es que ellos mismos se estimulan a pensar 
cr(ticamente sobre las cuestiones morales a la luz de los princi­
pios morales fundamentales y que formulan sus propios juicios 
racionales y los traducen en la acción moral apropiada. Según 
MEAKIN (1982) un criterio importante del éxito en la educación 
moral es: 

el grado en el que un Intiividuo esté ti ispuesto y sea capaz de someter 
una serie determinada de normas morales a su propio escrutinio cfl'tico 
y de decidir, a la luz de la razón, si debe actuar conforme a ellas o sobre 
alguna otra serie de normas elegidas por él mismo (pág, 65). 

Puede estimarse, conforme a cuanto se ha dicho, que es siem­
pre necesario pensar primero y actuar después pero esto no es 
as( forzosamente. Lo que pasa muy a menudo en la práctica, y 
quizá sobre todo en el deporte, es que el jugador actúa de un 
modo espontáneo, como sucede frecuentemente en los actos de 
deportividad, sin razonar primero por qué lo hace así. 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 adoptará. Esto no significa, sin embar­
go, que en un caso preciso no pueda justificar lo que hizo, se­
Ralando las normas y los principios morales subyacentes por los 
que pueden juzgarse todas las acciones. En este aspecto no existe 
diferencia entre aquellas acciones que tie'nen lugar dentro del 
marco de los juegos y deportes y otras en que no ocurre as(. 

ASPIN (1975) destaca buena parte de lo que mantendré cuan­
do observa: 

Por eso la moralidad Y,· a 'arrIar!, la educaci6n moral se interesa por 
ayudarnos a comprender que la vida humana está plagada de obligacio· 
nes de uno u otro tIpo. Uno de sus prop6sitos será proporcionarnos un 
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i 
c9nocimiento de las normas que operan en este "juego" espec(fico y 
t~atar de desarrollar en nosotros una captación de los principios zubya­
alntes, junto con la capacidad de aplicar inteligentemente estas normas 
V/de contar con la disposición para obrar as!' (pág. 57). • 

I 
Siln embargo, a la vista de cuanto se ha dicho no debeda pen­

sarse que la educación moral se interesa sólo por el logro de 
juicios morales y por t~ner la voluntad y la capacidad de operar 
con~orme a éstos. Está claro que resultan importantes otras con­
sideraciones. WILSON y cols. (1967), por ejemplo, además de los 
aspéctos cognitivo y volitivo de la educación moral, reconocen 
tam'blén que' la dimensión afectiva posee un papel que desem­
peñar. Lograr que los nif'los adviertan que los sentimientos de 
ot~'s:personas cuentan tanto como los propios y una capacidad 
par entender a los demás en diferentes situaciones son también 
pa e de una educación moral como la posibilidad de pensar y 
act~ar conforme a unos principios. Concibiendo la educación 
mo al como unel parte del desarrollo personcil y social, PAING 
(19 4, pág. 117), postula una forma de currículum que toma en 
COI sideración al menos cuatro factores. En primer lugar, la ca· 
pac(dad cognitiva; que incluye la capacidad evolu~iva de pensar 
en ~érminos de rectitud y de principios. En segundo lugar, los 
hechos qU6 deben conocerse; lo que en el caso del deporte su· 
por¡dría el conocimiento de las reglas. En tercer lugar, un con· 
jun~o de consideraciones interrelacionadas, que él denomina 
act(tudes, sentimientos y disposiciones. Aqu( se incluiría, en .el 
caS\> del deporte, la generación de una actitud apropiada hacia 
las ¡reglas, y el árbitro así como un respeto y una comprensl6n 
haqia los compañeros dl~ juego. En cuarto lugat, 1a aplicación 
prktica. Esto supone, de nuevo en el caso del deporte, la reali­
zadi6n concreta de los tres factores anteriores. Exige al respecto 
"fJerza de carácter", sobre todo si lo que se considera como 
"justo" va en contra de la presi6n predominante en el grupo. 

En sus refle xiones sobre la educaci6n KA NT (1960) reconoci6 
qua ésta no se limita al aprendizaje de textos. Creía firmemente 
que lo esencial en educaci6n es la formación de la persona por 
su~ propios esfuerzos en términos de sus aptitudes y de su ca· 
rácter (1960, págs. 2·3): Para él, la exigencia de vivircoJlforme 
a la naturaleza abre el camino a la exigencia de ir más allá de la 
naturaleza mediante el ejercicio de la razón en términos del 
deber y de la ley (ibid., pág. 108). Según KANT, el fin primario

a de' la educé.ción es el desarrollo del carácter moral. Para conse· 
w 
~~ 

~ 
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guirlo, cada alumno debe obtener no sólo el respeto de los demás, 
quienes le verán comd un fin y nunca simplemente como un 
medio, sino también eltOultivo de un respeto de sI' mismo. Cuan­
do un nif'lo (o una p~ona) miente, se degrada por despojarse 
de su dignidad y de la confianza que cada individuo debe poseer 
(¡bid., pág. 102). Mentir, engañar y otras formas de aprovechar­
se de otro no sólo resultan lamentables en términos sociales sino 
también por el daf'io nforal que supone a su propio carácter. Se 
explicará brevemente .l!Jue 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 y la sinceridad por­
que afectan al propio respeto de la persona as!' como a la calidad 
de sus relaciones con los demás. KANT no consider6 la forma­
ción del carácter como algo que tiene lugar de la noche a la ma­
ñana, sino más bien como la consecuencia de un proceso cons­
tante y prolongado de autoformación. Se halla singularizado 
por una firme prosecuGi6n de un prop6sito, basándose en prin 
cipios morales razonados y universalizables. Debe advertirse la 
concordancia que, en este último punto, ofrece la descripción 
por parte de PETEAS (1981a; pág. 29) de "tener carácter", que 
resalta la regulaci6n de la conducta conforme a unos principios 
de orden superior. Lo que en general debe comprenderse es que, 
como observa WAIGHT (1971, pág. 203), la noción de carácter 
en su sentido moral no puede definirse a través de "una serie de 
acciones realizadas, como si fuera una descripción, bien de los 
principios que proporcionan coherencia y significado a la con· 
ducta del individuo, bien de las disposiciones subyacentes y re­
lativamente permanentes". 

Las consideraciones de KANT respecto a la relaci6n entre la 
educación y la formación 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 concesión de un respeto a los 
demás as!' como la existencia de un respeto por s" mismo. En 
tercer lugar, llama la atenci6n sobre el hecho de que el desarro­
llo del carácter no es un proceso pasivo sino que se trata de algo 
autónomamente activo y deliberado qué Implica la autoforma­
ci6n. Sostendré todos estos puntos cuando me refiera al deporte 
y a la conducta apropiada para éste. Sin embargo, y antes de 
abordar más espec (ficamente esta tarea, resultará útil examinar 

'J; 
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I 
la ~ase ética del deporte, que será d'escrita como una forma :;in­
gul~rizada de práctica relacionada con la imparcialidad. 

! 

El ~oporte como imparcialidad 

La idea y la práctica del deporte él la que deseo referirme aquí 
se Interesa por la justicia como imparcialidad. Al hablar de la 
jus ieja como imparcialidad, y aunque se preocupe predominan­
te el1te por la práctica social de las instituciones, RAWLS (1958, 
pá , 165) reconoce que existe una distinción pero también una 
ca exi6n entre la aplicación del término impardalidad a una 
prá tíca y su aplicaci6n a una acción espec(fica de un individuo. 
En su libro A Theory of Justice explica su teorl'a de la "impar­
cialid¡3d" con referencia a dos principios: los de libertad e igualdad 
(19/2). Afirma que la libertad constituye un valor humano básico 
qu~ las personas racionales siempre desear(an inc/u ir y proteger en 
sus prácticas y que este derecho a la libertad se antepondrá siempre 
al pril'cipio de igualdad de oportunidades. Quiero desarrollar esta 
posici6n general de RAWLS en su relación con el deporte y tratar de 
evicfenciar que la práctica del deporte es no sólo j~sta sino esen· 
cialmente moral (a pesar de su ruptura de cuando en cuando). 

n términos "amplios", la justicia como imparcialidad se re­
laci na con el deporte en cuanto alude al principio de libertad, 
ya u~ un individuo posee el derecho de escoger (o rechazar) los 
dep~>rtes que practicaráS; 'l. en términos estrictos, en cuanto que 
acept.a las reglas que caracterizan a ese deporte tal como es. En 
el gr,'/ido en que el individuo ve su vida y su carácter moral liga­
:dos y coexistentes con las elecciones que hag&,· con las activi­
dad lS que acometa, con los esfuerzos que realice, advertirá que 
:el d~porte no es menos "serio" que otras form&s de la práctica 
_humana. Lo importante aqu í es que, aunque pueda considerarse 
() u~ deporte como un tipo particular de práctica, caracterizada 

t

'lEa Importante IecuestIón de que 101 JU'lOO$ esculoros seen o no obligatorios. 
dlldo que plentaa la pregunta de si e. posible Justificar en tllrmlnos de libertad algo 
que es!.llta obligatorio. 

No me propongo participar aq(1I' en esta controversia. al margsn de decir junto con 
algunos educadores que primero es necesario InicIar a los chIcos en una 'actividad, 
_ltUnq~e sel! obligatoriamente, antes de brindarles le posibilidad de decidir slles Intere­
18 cOt'ltinuarla, 

e el Carúulo V ~ra 'comentarlol pO$terlo!'E)$ sobre este punto y cuestiones 

,:::! 
t"-' ~ 
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-'1' , 
por sus reglas, no posee un carácter discontinuo, ni está en modo 
alguno separado, de la vida o las preocupaciones morales. Es, en 
realidad, una forma -identificable de vida y, como la ley o la 
medicina, no resulta moralmente i'rrelevante6 • 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 a ellos mismos 
como a todos los demás. Entienden y aceptan que dichas reglas
interesan a todos los jugadores y que constituye parte de la prác­
tica esperada del deporte el hecho de que sean imparcialmente
aplicadas de modo que un jugador o un equipo no consiga una 
ventaja injusta sobre otro. También resulta básico que el depor­
te se desarrolle como una práctica competitiva. Si se estimase 
que las reglas del deporte no se interesaban por el logro de una 
imparcialidad, el deporte dejar(a de ser, en este sentido, la prác­
tica que es. El agente racional, como jugador, no sólo habrá 
llegado, antes de participar, al compromiso sobre una igualdad
de trato sino que, como participante, mantendrá y se someterá 
a lo que sea imparcial. Se advertirá entonces que, en el concep­
to de imparcialidad en el deporte, resulta fundamental el reco­
nocimiento y la aceptaci6n de que las reglas que al tiempo 
constituyen y determinan el juego no s610 han de ser admitidas 
de antemano sino observadas de buen grado en la práctica. Lo 
que aqu{ importa es que, tanto 16gica como moralmente, existe 
s610 un medio de participar de un modo imparcial en el juego 
y es a través de las reglas'. La actuac:ón injusta no procede 
tanto de la transgresl6n accidental de las reglas como de su 
deliberado quebrantamiento. Las trampas y los trucos sucios se 
denominan as(, no porque violen las reglas, sino porque las 
burlan intencionadamente con la esperanza de lograr una ventaja 
injusta. Tales actos no son simplemente "ilegales", en el sentido 
de que no se adecúan a las reglas, sino que resultan inmorales en 
cuanto que se ha quebrado el consenso logrado con los dem~s. 
KEENAN (1975) expresa as(este punto de vista: , -, 

Si surgen trampas de algún tipo entre los participantes en el juego es 
que éstos simplemente no han adoptado el principio de imparcialldad y 
la moralidad de la JustIcIa (pág. 117).' 

600S artlculos d. lntar's aquf V que abordan los aspectos "aerlos" V "no aerlos" 
de los Juegos V que pueden tener consecuencIas en el deporte son los de Kolnal (1965· 
1966, págs. 103-1081 V Mldglev (1974, pégs. 231-2531. 

'Esta tesl, ha .Ido rec1entemente puesta en tela de JuIcio, véase Lehman (1981 l. , 
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El acto de transgredir las reglas en el deporte es algo semejan­
te al incumplimiento de una promesa formulada; tratar de con­
se9~ir una ventaja injusta mediante el quebrantamier,¡to de las 
reglas no es deporte en manera alguna, porque el concepto de 
deporte supone una represión de los actos realizados para obte· 
nerl una ventaja injusta. Más aún, se reconoce la parcialidad de 
alg~nos actos en la circunstancia de que, aunque puedan ser per­
mitlidos por las reglas, contravienen en realidad el espt'ritu de la 
práFtica!. La actuación imparcial supone algo más que acomo­
darSe simplemente a las reglas; exige también un compromiso 
por¡· lo que representan en el nombre de la imparcialidad. El prin­
cip o de la igualdad en el deporte da por asumida la aceptación 
dall deber de imparcialidad de todos los participantes. Quienes 
hayan captado este principio no sólo habrán admitido lIna serie 
común de reglas y su espíritu sino que entenderán que las aspi­
racione!l V los intereses de los demás as( como los suyos sólo 
serán realidad a través de dicha práctica. Habrán advertido que, 
para reconocer a otro jugador como persona, es preciso consi· 
derflrle y actuar respecto a él de cierta manera. Esto no sólo 
co~duce a la conservación del deporte como prác~ica, sino que 
po$e unas implicaciones claras sobre el modo en'· que hay que 
deS!:Hrcdlar las relaciones en términos de esa práctica. 

ft. la hora de resumir la opinión según la cual el deporte, como 
alg~nas otras prácticas socialmente constituidas, se interesa por 
la ['sticia como imparcialidad, puede deci rse que está afectado 
bás camente por los dos principios gemelos de libertad e igual­
da :Si se priva al deporte de estos principios .fundamentales, 
dej rfa de existir la práctica tal como ha sido constituida. El de­
porte es justo en cuanto que todos los participantes acepten sin 
objeci6n sus reglas y se sometan voluntariamente a su naturaleza 
y e$Plritu constrictivos aun cuando sea posible lograr una venta· 
ja ~or no proceder ast'o En aspectos importantes, el juego limpio 
en el deporte radica no tanto en las actuaciones del árbitro 
co~o en las acciones de lo!- jugadores y en las razones que tienen 
par comportarse de ese modo. Se advertirá as!' que resultan mu­
tua lente reforzantes el concepto del deporte como imparciali­
da y la posesión y form~ción del carácter. 

I 
J____ 

jPntll UnG o)(po~lcI6n clerll do lo rozón, IIOMO Frnlelgh (1982 y 1984).
C) 
W~ 
W~ 
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Deporte, educación moral y desarrollo del carácter 

El deporte y el desarrollo del 
carácter moral \;. 

No son desconocidas las reivindicaciones del deporte como 
formador del carácter. A menudo se menciona que de una parti­
cipación en juegos y deportes, surgen cualidades tan admiradas 
como la lealtad, la coolieraci6n, el valor, la resoluci6n la fuerza 
de voluntad, el dominio de sí mismo, la resistencia, lá perseve­
rancia y la determinación. Se advertirá, no obstante, que tales 
cualidades no están limitadas al deporte o resultan peculiares 
de éste. Sin embargo, estimadas en sí mismas pueden considerar­
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
den'a afirmar que las prácticas que emprenden son morales. Exis­
te una gran diferencia entre la significaci6n del carácter en ge­
neral y el desarrollo de un carácter ético o moral. La pregunta 
conceptual que por eso se suscita es ésta: ¿es el deporte el tipo 
de práctica humana que está lógicamente ligada y que resulta 
consecuente con el desarrollo. de un cáracter moral ji Si puede 
aceptarse la idea del deporte como Imparcialidad, tal como se 
esboz6 antes, se deduce que, cuando uno se interesa por su en­
señanza, se preocupa ipso facto por la moralidad de su práctica 
y la preservaci6n de sus ideales y normas. Sin una adecuada com­
prensión de sus reglas y de los principios subyacentes en que 
éstas se basan, el deporte no seria ni podría ser todo lo que es y 
lo que debe ser en términos de comprensión moral y de con­
ducta. Esta es una cuestión bien reconocida tanto por ASPIN 
(1975) como por MEAKIN (1982). El carácter moral se desarro­
lla en el deporte, como en otras esferas de la vida, en cuanto que 
se cultivan y dirigen (para sostener lo que es imparcial, justo y 
en interés de todos) cualidades humanas admiradas como la 
lealtad, el valor y la resolución. Hasta este punto puede afirmarse 
que la práctica del deporte guarda proporci6n con la educacl6n 
moral y el desarrollo de un carácter moral. Sin una conexión 
lógica con la moralidad, el deporte podrfa muy bien propor.~ 
cionar un foro para el estímulo Y la exhibici6n de virtudes 
humanas admiradas, pero no se mantendría necesariamente em­
parejados con el desarrollo del carácter moral. Mantener que el 
deporte es una actividad moral por virtud de los principIos sub· 
yacentes, las reglas y los ideales que lo caracterizan no supone, 
sin embargo, afirmar que los participantes actúen siempre e In-

I 
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,variablemente de un modo moral. Está caro que siempre no 
ocurre as(. Pero eso no inl/alida la afirmación conceptual aqu( 
expuesta sobre su importancia y las consecuencias que tiene 
para los especialista!; en la educaci6n9 • 

A veces se suscita una pregunta más: ¿exige o proporciona la 
práCtica del deporte oportunidades excepcionales para alentar y 
cu Itivar tales cualidades humanas admiradas? En ausencia de 
datps emp(ricos concluyentes sobre los méritos relativos de dis­
tin,as actividades en términos de desarrollo moral, resulta diUcil 
for~ular un juicio definitivo o generalizador. Pero cuando se 
examinan otras formas de actividades socialmente aceptables es 
diflbil eludir la conclusión a la que lIeg6 MARAJ (1965, pág. 107):I 

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

Jo que deber(a advertirse es que aqu( no se dice que cualida­
des ¡Como la persistencia, la iniciativa y la confianza sean en sI' 
mismias espec(ficamente promovidas s610 a través del deporte o 
que¡ resulte posible transferirlas y aplicarlas automáticamente a 
otrásle3feras de la vida. Esta última opinión responde a una vi­
sió1 Ingenua y carente de base de la relación entre el deporte y 
el ~esarrOIlO del carácter. Precisamente sobre e:ste punto observa 
NI ET (1972, pág, 65): 

No deberr'amos lIl!gar apresuradamente a la conclusión de que el Ju­
9 ciar que se muestra valiente o IABI en el campo de rugby vaya a ser 
v liente O Ical Ern el taller, como p3dre de familia o como miembro de 
J~ Cámara de los Comunes.',. . 

Uo que parece más razonable es la afirmación de que el depor­
te, luando se con:iidera' y enseRa como una práctic.a socialmente 
con tituida e inwresada por la imparcialidad, proporciona un 
con exto de comportamiento éticamente basado en el que tales 
cualidades del carácter no sólo son estimuladas SinO estimadas 
conforme a las mejores tradiciones 'de sus diferentes casos. En 
algunos deportes, por ejemplo en los saltos de esqu(, cobran 
releyancia la audacia, la serenidad y el dominio de sI' mismo; en 
otr~s, como el fútbol, se destaca el esfuerzo cooper<ldor, el poder 
I 

I 91~nle Shea (1978) para un recuerdo útil del 'hecho de que 101 docentel de una 
elcu la Ion profollon3101 y que elo lupone la formulacl6n de JuiciO! 6tlco~ en rela.

O ci6n 01' lo que uno está enlerlando. 

C..) ,'5", 
~~ 
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de resistencia y la determinación. Mientras que (por lo que yo sé) 
carece de base emp(rica la afirmación de que el deporte o el 
campo deportivo sea el mejor terreno de adiestramiento para el 
desarrollo de las cualidades admiradas del carácter, no parece 
en modo alguno irrazonable seRalar que el deporte proporciona 
un foro excepcionalmente bueno para la manifestación estimu­
lada de tales cualidades que son admiradas no sólo en el deporte 
sino en otros aspectos de la vida. Desde luego, los actos de gene­
rosidad y magnanimidad en el campe;> de juego son reconocidos 
universalmente como deportivos. De un modo similar, los actos 
altruistas de deportividad no sólo se consideran dignos de un 
deportista sino también moralmente valiosos lo • 

No es tarea del especialista en educación fl'sica emplear el de­
porte como un medio de educaci6n moral y/o del cultivo de cua­
lidades admiradas del carácter; se interesa más bien por Iniciar a 
los chicos en diversos tipos de actividades fl'sicas, a algunas de 
las cuales se las denomina deporte. Pero al enseñar el deporte 
como un tipo espec(fico de práctica humana, la responsabilidad 
del especialista en educación física estriba en advertir que sean 
adecuadamente comprendidos los principios 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 
práctica. El especialista en educación fl'sica no puede garantizar 
nada más, pero como guardián influyente de una práctica ética­
mente basada puede hacer mucho por mantener sus más altos 
ideales, sus más queridas tradiciones. Como en todas las formas 
d(ll aprendizaje, depende mucho de las actitudes y de los Juicios 
aportados a lo que se hace y de si lo que se enseRa y estimula se 
considera como valioso en el contexto de la vida. A semejanza 
de la moralidad, la práctica del deporte es una especie de eva­
luaci6n, un tipo de valoracl6n de la conducta humana. 

Si en el pasado se asuml'a con gran facilidad que las actitudes 
y las cualidades estimuladas y desarrolladas en los deportes eran 
transferibles a otras áreas de la vida, la situación presente puede 
considerarse como de confusión y escepticismo. Confusi6n 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 prolongaci6n de ésta (DeARDEN, 1968y 1969; Y PeTERS 

10 La deportlvlded 81 un concepto mál compleJo de lo que parece en un principIo. 
Para un análllll de IUI diferentes lignificaciones all' como de IUI consecuencias mora­
les, VIIase Arnold (1984b). Váese temblén el CapItulo IV. 
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1966). Escepticismo, porque son escasos o nulos los datos empí­
ricosfoue rnue!;tren un nexo positivo'entre el desarrollo de cua­
lidad s admiradas V una participación en los deportes. Desde 
luego la observación de algunas formas y niveles de juego com­
petitivo sugerin'a incluso una relación negativa. Por útil y eficaz 
que f~~se disponer de una. prueba de los efectos de la "transfe­
rencia de adiestramiento", emanada de una participación en el 
depotte que alcanzase al resto de la vida, conceptualmente ha· 
blando, la posesión de tales datos no significart'a gran cosa. Lo 
cierto es que la enseñanza del deporte supone y debe suponer la 
iniciación de los chicos en una forma de vida que (como implica 
la adquisición de destrezas, el desarrollo de un conocimiento 
práctico y la promoción activa de cualidade!\ humanas admiradas 
as!' como de una comprensión y una conducta morales) repre· 
sentaen efe~("I una forma de educación. 

Se ¡concibe mejor el desarrollo de un carácter moral en el de· 
portel en términos de una persona cuyas acciones se hallen infor· 
mada~ y guiadas por lo que conoce y comprende de las normas 
y principios éticos en que se basan esas reglas, as!' como por las 
mejores tradiciones de la práctica de la que resulta la imparcia­
lidad Iy la .autoformación. '. 

Cohm ')la se ha indicado, resulta importante la noción kantia· 
na de la "autoformación" (1960, págs. 2-3) que puede tener 
lugar len el deporte ..Supera la idea de una aceptación pasiva de 
las reglas y del sometimiento a la toma de decisiones ya la for­
mulación de un criterio por parte de un árbitro. Denota más bien 
un cdmpromiso racional y autónomo para mantener los valores 
de la ~rác1ica y una voluntad y una autenticidad demostradas de 
obed~cer las reglas en interés de la imparcialidad. Entendiendo 
que la practica del deporte es esencialmente moral, el jugador 
acepta y aprende a regular su juego en beneficio de todos. No 
aceptar la responsabilidad personal en el modo en que deba rea­
lizarse la práctica y confiarla enteramente al árbitro supone la 
desaparición del dominio de sI' mismo, rechazar la oportunidad 
de aujtoformaci6n l1 • Si significa algo el desarrollo de un carácter 
moral en el deporte es debido a su preocupación porque cada 
uno die 10l jugadores se autogobierne en el sentido de determi­
nar nb SÓlO lo que va a hacer sino de precisar lo que deben'a 
hacer, en 1érminos de lo que resulta justo. Si ha de conservarse 

o -11 P~rll un ~stutilo mlls datenldo dlllft cuestión, VÓ"SIl Arnord (19841), png. 2801. 

0., 
elt ~ 

Deporte, educación moral y desarrollo del carácter 
~>f 

la idea del deporte como una forma éticamente basada de la 
práctica humana, debe prestarse una atención considerable para 
lograr que los jugadores acepten la responsabilidad de lo que 
hacen. 

¿Qué conclusión puede sacarse entonces de lo que se ha dicho 
acerca del deporte, la educación moral y el desarrollo del ca­
rácter? Es ésta: que el deporte, en común con la educación, se 
halla básicamente interesado por lo moral no menos que por lo 
racional. El deporte, al menos en cuanto supone la promoción 
de un conocimiento práctico y de una conducta moral, es edu­
cativo. La formación y la posesión de carácter en el deporte, 

. como en el resto de la vida, se interesa por la persona en su plena
constitución, sus creencias, actitudes y conducta. Desarrollar un 
carácter moral no significa la identificación y el cultivo de unos 
cuantos rasgos deseables que resultan estimulados y exigidos en 
cierto número de situaciones dadas; significa más bien ayudar a 
los individuos en el camino de la autoformación de una manera 
basada en principio~, auténtica y discerniente, tanto dentro 
como fuera del terreno deportivo. 

tI 
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4. LA DIVERSIDAD DE LAS ADQUISICIONES O DE LOS 
CONTENIDOS DE LA EDUCACIÓN FfsICA 

Si uprender también es adquirir. es conveniente preguntarse qué pueden aprender 
los alumnos. o deberían aprender, en educación Hsica. Esta pregunta nos sumerge en la 
problemática de los contenidos del curso. es decir. de sus objetivos y sus prácticas. No!> 
lleva a otra pregunta. ¿De dónde vienen los objetivos? ¿A partir de qué se elaboran'? ¿A 
partir de taxonomías o 'clasificaciones de cualidades y capacidades susceptibles de ser 
desarrolladas? ¿A partir de un análisis de las actividades enselladas? Sin dudn alguna, 
estos dos polos son dignos de interés y no dejarán de intervenir en el aspecto más op..:ra· 
cional de la adquisición. Como ocurre con la autonomía de la persona y el aprendizaje 
por descubrimiento. aquí también hay una elección por hacer. Y será la de determinar 
los contenidos de la educacl6n rrslca como respuestas a las necesidades de los alum­
nos, situando a éstos en relacl6n con clfrtas exigencias de la vida en la sociedad 
actual. Desde este punto de vista, nosotros entrevemos para la educación frsica en la 
escuela cualro ámbitos de acción específica, es decir, cuatro ámbitos de respuestas 
donde puede cumplir un papel social llnico e irremplazable. 

Or1lflco 2, Contenidos de In educnción ITsicn 

<-::> 
c...u -4.>' 
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4.1. ~a e lucación deportiva 

I 
\:n un I sociedJd del ocio (ocie. para muchos. impuesto por el creciente paro) y 

domin~da po la competidól1. esta educrlción pretende 

- o1tur alos alumnos de herramientas blisicas que les permitan Insertarse en 
uJiJa arhi,jad organizada tlegfda por ellos o recrear, por sí mIsmos y en 
otros m:dios (barria, grupos de amigos, movImIentos juveniles... ) los condi· 
ciones d! sus propias diverslon-:s o de su autoformaclón. . 

- F~vorear valores y práctIcas '1ue rompan c~n los modelos dominantes que 
cqnsistel en querer "gal/ar a cualqu,'er precio". 

I deplrte y la competición constituyen realidades sociales ineludibles en las cua· 
les too .~ los lIumnos deberían ser iniciado~. El deporte es, entre otras cosas. ese lugar~
donde. scgúnP. Sansot, "ell!(lll/b~ se ~velu (/ sf mi.fmo y u los demc1s t'n ICls .riIllCldo­
IIt'S :::cITe/1/cl.f.úonde se quilClIClII/c1scClm .Y .re mue.r/m. usf, a cClm descuhierlCl "IIU. E.~ en 
este árrjbi!o Ce l:l educación deportiva donde la reflexión y la revisión'.pedagógicas nos 
parecen la~ nás urgentes. En una palabra. diríamos que cuando ense~amos deporte en 
educ:Jciól1 ff~ca. debería tratarse siempre de un deporte de n/ro moclo. o más que nada, 
como ~xpre!ilba M. Serres. del nuevo descubrimiento "dl'1 verdClclero deporte, c1el 
c1t'porle bello"llI. Frente a la existencia de una violencia hipermediatizada. donde lo~ 
alumnos apr~deráll, si no es en la escuela. a "jugar bien" en los deportes colectivos. 
por eje~plo. londe bien significa con honestidad. respetando las reglas y a los demás. y 
sobre t¿do bllicando ante todo el placer de jugar por jugar. 

. 4as prtcticas a disposición de I(\~ profesores son múltiples y var.iadas. Las activi· 
dades. 4Jdas I título indicativo para cl1dJ uno de los cuatro ámbitos, son las que actual· 
mente Se prolonen en sesiones organizadas por el CUFOCEP (centro universitario para 
la ron~ción ,ontinul! en educación flsica) en Louvain·la-Neuve Il1. 

as ac::lvidades: gimnasia deportiva. gimnasia acrobática. gimnasia rítmica y 
deporti a. atl~tismo. voleibol. baloncesto, balonmano. hockey sobre hierba. fútbol. béis· 
bol, rugf)y. friibee. bádminton. tenis de mesa. squash y natación. 

4.2. Ja educación en la seguridad 
I 

En rres:ncia de la inseguridad. pero al mismo tiempo frente al exceso de comodi· 
dad' y fa~ilidl)~. este ámbito dy educación pretende desarrollar en los alumnos 

I 

C>
c.....) 
O'J 

I 'o. Sarwl P.• Un 4ulre regan! 11 dUaul de cel nb!olu qul AC d~robe Ill·homme. en Le corps sur· 
IIul"rl ­ (As spats ~nlrr scl~ncu ~I consclmcr, AUlrrmml. n." 4. 1993. p. 180. 

I!1, Seno. M.• LA mQfCh~ du sllc1~. FF.3. febrero do 1990. 
112. L'U!lcllvldades citadas son las que se propusieron en la edición de 1997 del CUFOCEP. 
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- El asumIr riesgos cOl;~trolados. 
- Un domInIo emocional. 
- y una formación en la seguridad, para sí mismo y los demás. 

1~ 
~1! 

Este ámbito de acción e~. sin duda. meno~ va~to que el de la educación deportiva. 
Ello no obstante. los objetivos que genera. a parte de cualquier ánimo de competición. 
no dejan de tener una gr.!n riqueza en posibilidade~ de aprendizaje, Evitar un obst:Íl:ulo 
imprevisible o un móvil que se acerca a gran velocidad. utilizar andamios para trabajos 
diversos. evitar un empujón en un movimiento de muchedumbre. defenderse de una 
agresión, dominar la parat,!a en caídas en pendiente o planos inclinados. abandonar un 
inmueble en llamas. socorrer u una persona que ha caído al agua. proporcionar los pri­
meros :\U)(ilio~ que ~alvan en caso de accidente. trdnsportar con eficacia objetos pesad')s 
y voluminoso~ manteniendo la integridad de la columna vertebraL ... tantas situaciones 
de la vida corriente o profesional que exigen cualidades diversas par.! adaptarse bien a 
ellas: vigilancia. evaluación del riesgo. control de la aprensión, confianza en sí mismo, 
rapidez de reacción y decisión y a~unción de responsabilidad. Como vemos. la educa­
ción en la seguridad no tiene nada que ver con la obsesión por la seguridaclante la cual 
una educación con sentido crítico adquiere aquí todo su ~entido. 

Las activIdades: atrevimiento y ~eguridadll3. juegos de enfrentamiento. karate. 
capoeira, autodefensa, salvamento y reanimación, iniciación al submarinismo y escalada 
en pi~ta cubierta. 

4.3. La educación en la expresión 

En una sociedad caracterizada por el tecnicismo. en la que los modelos impuestos 
por I(IS medios de comunicación empujan a la comormidad, este ¡Ímbito de acción de la 
educación física tiende a dar a los alumnos la posibilidad 

_ De descubrir y desarrollar todas sus riquezas de comunicación no verbal. 
_ De expresarse corporalmente, ejercer su creativIdad y valorizarse en la pro­

ducción d,e espectáculos IndIvIduales o colectivos. 

Si la educación deportiva se refiere esencialmente al rendimiento competitivo y la 
educación en la seguridad del usuario. el ámbito de la expresión. por su parte, está más 
cerca del arte y el espectáculo. 

113. Oaelo J.M. y Chaumonl B.. L'~ducalion physique stcuralive. Revue EPS. París. n" 226. 
1990. pp. 31-36. 
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'Hablmdo del cuerpo expresivo. M. Dumont considcra que el aprendizaje en In 
escuela no puede hacerse sólo con ejercicios y técnica. "Una en.te/Junza sólo de' /(/ 
formal-dice- sólo put:de fonnar modelos rtducidos ". Pero completa su fr:llie diciendo: 
"La apres¡¿n sin forma es una mallero de prostitución (AIC/in}". Y anude: "L" mayor/a 
de aClprts c ~rpo!'ales sólo son buel/os all/mnos, blJen()s gimnaslCI,f "IIe se C(Jlltellllll/ ('(}tI 

reproducir I.'/,(COS, efeclos o ejercicios de escuela, ya lo mejor 110 tit.'nell/lCld(/ que decir. 
¡El oiJ,¡etiyo ~rincipal es poner 'a los estudiantes en Istado dI "lgilial"!I~. 

:Las actlvldac!es: danzas africanas, danza jau:. rack ncrobático. danz:ls deporti­
vas, danza creativa, cuerpO y palabra. mimo, tc!cnicas dc circo (malabarismo. zancos, 
payas;"), tratnjo de In voz, expresión corporal y percusíones. 

i 

I 
4.4. La elucación en la salud 

I 
Con rapecto al estado ~dcntario quc caractcriza a la ~ida e~colar. con el c!uréll y 

1M polucion~s de todo tipo. con la dispersi6n dc IIllltcncl6n ~as¡onadl1 por la sobrecar­
ga y la divenidad de informaciones. la educaci6n ffsica en este sector intenta proporcio­
nar los con~imientos y técr.icas, que permitan a 1011 alumnos. después. y fuera de 111 cll1~e 
de educnciÓ:1 f(~íca, . 

- rv,aflteaer O recuperar una buena condición ffslca, principalmente en el 
Ii~b.ito ~e la resistencia, la flexibilidad y la estática corporal. 

- ~!~~ane '1 recuperarse 1111$ direrentes tipos de esruerzo. 
- P~pjl.rlrse para distintas prestaciones, motrices o Intelectuales. 
•. 	S~n"ll"SII "biel/ en su piel". 'en equIlIbrio consigo mismo, con lós demás y con 

el! entorno. 

I 

~ ed ....cnc:ión en /a salud repr.:se'lll1 ese IISpeCIO de la educnción ITsica que. como 
muy ble~ eJl.Jlica L. Forestier "SI! preocupa tanto del cuerpo dtl ejecuralll'~ como de la 
e}~cucióJl• ... ¡ue, ~n una civilización del cuerpo, ayuda al conocimiento dt sufuncl(ma. 
mienld, StlS Iinil~•• y pennil~ cpropiars~ de los anlfd%s contra su sujeción al ml!rcanri­
/ismo ~omrl'f.ial o el efeclo de moda, ... qut acostumbra al alumno a ge.ftlonar eficat.­
m~nlt ~IU rt:'CUlSOI para que cada prdclica corporal sta futnte de enriquecimiento' y 

11S•mayorbirne:far.. 
I 

I 


o ----L.-­
¡14. O,mont M. (MAlho), lA COrpl apres.l/: mime, tlanu. /I,'''/re, en: Informe dI! cursillo w CUFOd,EP. tEIR Lo'JI,aln-tA-Neuve, junio, 1996, pp. 65-67. 

c..o 'fU. FQ'1:.Itlcr L,/'EPS. tll.Jclplln~ J'/ffl.u/,n,nunt Ist·,II~ ,neo,., un, (ducal/orr?, MI/hodolo­
gl, ti, t ducat~m physlqut fltporr(YI, Edil AFRAPS. 1989, pp, 39-40•.:.:U .
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La reciente redefinición de la educación fisica en Quebec. por su parte. precisa 
que la finalidad de ésta cs contribuir a la educación del alumno "a su sallld.v su calidad 
de vida en todos los medios y para loda la vida", Conscientes de lo~ efectos de un enlor­
no cada vez más desnaturalizado sobre e~ta cualidad de la vida, los responlWlbles de esta 
delinición consideran. con razón, que "la educación eco/¡}¡:ica" puede integrarse en la 
educación ffsicn ll6• E.~ta apertura p:lrcce' posible, particularmente gr.!ciu.~ a las numero­
SUll posibilidade.~ del aire libre y a las que presentan las actividades interdisciplinarill.~, 
con los curso.q de biologra o gcograffa, por ejempl0117, 

~...!'~t.!!!c!ad~g)ru1icio.namiento.rrsico.genera~técnicas de relajación. raji­
quan. yoga. gestión mental y aprendizaje, alimentación equilibrada. naturale7.ll y movi­
miento. ' 

Dentro de cada uno dc 1011 cuulro grande.~ ámbitos de la educación ffsica que aca­
bamos dc citar. pueden preverse tre5 tipos de adquisiciones: 

_ 	Sayoir.falrt, habilidades, que pueden ser formalizadas, como en Iu.~ técnicas 

de nalaci6n o sullos gimná.~licos, o lener un cnr.S.cter más natur.!l. más espontá­

neo. como ni saber lanzar. llevar. caer. escalar, prolegerse ... 


_ 	Saberes, conocimientos cn relncldn con el buen runclonamicntocqrpOral. con 

la eficncia ~c los movlmienlon, con In terminologra y In.~ reglall propian de cier­

tnll disc1plinn.~... 

_ Saber estar, aclltudes: ya senn mentale.~. de concentrnción antell de la acci6n. 


dc confianza en el bito, de autoevnluaci6n .•• ya sean psicosociale5, de ncepta­

ci6n del otro. de solidaridad. d~ '!luda mutua, de cooperación ... 


,
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Tenti Fanfani, Emilio (1999), ·Saberes sociales y saberes escolares·, en Cero en 
conduela, año XIV, ñúm. 19, diciembre, México. Educación y Cambio, pp. 21-39. 

debate 

Saberes sociales y saberes escolares* 

Emilio Tenti Fanfani** 

La palabra sólo es útil si cumple con su oficio, 
cu¡mdo deja aparc:ccr claramente a la idea. y va contra 

La escuela: UIl mundo aparte 

M e propongo reflexionar acerca de un 
tema muy abierto y sugerente: la 

relación entre el saber de la escuela y el 
saber que poseen, usan y necesitan las 
personas en la vida social cotidiana. Em­
pecemos por aquello que parece simple, 

- pero en verdad, es por demás complejo. El 
mundo de la vida cotidiana, según una 
reconocida tradición sociológica, es "el 

• rUlICI'ICia (lrc..~ en el Simposio IlIlcmacional 
"cdilcac:ión: prioridad pata el cksanoIlo". organiudo 
(101' la S~arla de Educación Pública de Coahuila. 
junio de 1999. 

"lnvCSli{!:Kklf ckl CM.<;cjo Nocionnl de In~stiga. 
cillllCS (.vlCtullkn.< yTctIl1l161t~ (CON 1CET). prorc­
lIIlf lilu:.'t1fdij,:via de 111 Unlvmldad de !lUCIlOS AIres 
.y C:(lI~~ull(lr ckl ht:itilÍJln Inh:tnllCkxllll parll el p1I/1C11' 
O!iclllll d:: la EdlK..,dÍln (lII'Ii)-UNI1S(.'O en su sedé 
l'I:~jllll;d de lIucnus "ilc~ 

su objetivo cuando ,tta!.a de brillar con su esplendor 
tan profuso que atrae la atención sobre ella. 

Emilio Durkheim 

ámbito de mis actos corpóreos vivos". 
Mediante mis acciones me inserto en la 
realidad que está a m~ alcance efectivo y 
la modifico. Además puedo verificar los 
resultados de mis actos. Se trata de una 
realidad compartida con otros hombres 
con quienes tengo en común no 5610 obje-: 
tivos, sino medios para la concreci6n de los ' . 
mismos. Quienes fonnan parte de mi cou­

. dianeidad influyen en mí y yo puedo in..1uir 
en ellos. Puedo actuar junto con ellos. nos 

,J?Odemos comp.¡end~r r~íllt~ente. 
Este munao está hechó~(fe presup\leS= 

tos. Es una realidad que se presenta como 
natural y no estamos dispuestos a renun­
ciar a esta creencia a menos que ocurra 
alguna experiencia que nos conmociona, 
desestabiliza y'nos pone en crisis. En este 
ámbito de vida. la actitud natural suspende 
la duda acerca de las cosas cielmundo •.No ' 
puedo imaginanne que puedan ser de otra 
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'manera. El sentido común implica una 
e$pccie de complicidad ontológica entre 
las cosas de la vida cotidiana y las catego­
rías de percepción de los sujetos que lo ' 
comparten. Hasta aquí la ayuda de la socio­
logía fenomenológica. Por lo tanto, existen . 
diversos ámbitos de cotidianeidad. Aquí 
me interesa analizar la relación entre las 
experiencias de los niños fuera de la escuela 
y las rutinas de la cotidianeidad escolar. 

La escuela tuvo la misión de sacar a las 
nuevas generaciones del circulo de los 
intereses domésticos y privados, propios 
de la vida cotidiana; círculo que. por razo· 
nes estructurales, es tan restringido que 
tiende a fundirse con los intereses indivi­
duales. En la época de construcción del 
estado nacional y de la escuela moderna. 
se consideraba que los fines domésticos 
estaban subordinados a los fines naciona· 
les. los cuales tenían una relevancia moral 
mayor. Los fines personales. individuales, 
privados se consideraban menos elevados 
que los fines nacionales. Lo público. en 
esta configuración cultural tenía un valor 
moral superior a lo privado. 

La escuela tenía que trascender la coti­
dianeidad de los niños que la frecuenta· 
ban. Ese era el lugar donde conoceríany. 
experimentarían otras dimensiones de la 
vida social que los trasciemle..a ellos y Ill1n 

asus fam ilias y entorno inmediato. El nUlo 
se va socializando como ciudadano miem­
bro de la esfera pública en la escuela. Los 
asuntos públicos de toda clase, políticos, 
económicos, culturales. internacionales, 
científicos y artísticos que afectan a toda 
la sociedad "sacan al individuo del medio 
doméstico dirigiendo su atención hacia 
otros objetos" (Durkheim 1973). 

Por eso en la escuela se construye lln 

mundo de vida separado y distinto del 
mundo de la vida'cotidiana de los nii'ios. 
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 r~lidades.otros 
"paisajes" situados en otros espacios y en 
otros tiempos. 

Pero esta separación funcional yestruc­
tural puede volverse contra la escuela. No 
fueron pocos quienes en los albores del 
capitalismQ observaban"con cierta alarma 
que los sistemas educativos "tienen vida 
propia, una evolución relativamente autó­
noma. en cuyo transcurso conserva rasgos 
de su antigua estructura". Esta autonomía 
los defiende "contra las influencias que 
desde afuera se ejercen sobre ellos, apo- , 
yándose en su pasado". De aquí se con­
cluiría que "la organización pedagógica 
se nos aparece como más hostil al carnJ!O; 
más conservadora y tradicional quizás que 
ia misma iglesia. porque tiene como fun­
ción transmitir a las generaciones nuevas 
una cultura que echa sus raíces en un pa­
sado lejano".(éit. por Durkheim 1938, 3). 

La,*~ela;sc cnnslilu"yó cn.!J.TU/Ullulo _ 
aparte para protegerse de las inllúencias 
de una cotidianeidad que se trataba de 
transfonnar radicalmente. Se le asignó 
una función próxima a la regeneración 
cultural. el apostolado y la gesta misione­
ra. Por eso la escuela reivindicó un carác­
ter sagrado. La educación se proponfa 
objetivos extremadamente ambiciosos: 
"hacerde cada ina!o ungenttemen", decía 
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un pedatoto mexicano entre el sitio XIX 

y el XX (Tellti 1999). 


Por ello nada mejor que el aislamiento, 

la escuela es 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 sólo en los argumentos del discurso 

pedagógico clásico. sino también en los 

reglamentos de las instituciones y en su 

prop...aestructura~áferial: la escúela tem­

plo, es también una escuela fortaleza. ce­

rrada, enclaustrada. atrinchereda, enrejada 

como para no dejar filtrar las cosas del 

mundo exterior. 

E.'dsten múltiples evidencias que mues­
tran cómo la escuela fue hecha para tras­
cender lo cotidiano y el tiempo presente 
(profano, efimero, pequeño y poco valio­
so) para alcanzar valores de todos los 
tiempos. La escuela se constituyó en guar­
diana y dispensadora de verdades eternas, 
sagradas y, por lo tanto.abstractas y váli­
das para todo tiempo y lugar. Las cosas del 
mundo (significativamente calificadas de 
mundanas) debían permanecer, en la me­
dida de lo posible, fuera de los mures de 

• 	 la escuela: el lenguaje, la política, 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 decía 
Borges) que son tan vulgares y comunes 
afuera. tales como las revistas, los walk­
mau, los jugueies, en síntesis, las cosas 
que no constituyen "materiales didácti­
cos" y los saberes no incluidos en el pro­
grama escolar. no ~cnian derecho de 
entrada a la escuela. 

La histori.a que circula en el currículum 
escolar es historia antigua, lejana del pre­
sente yde sus luchas, conflictos, angustias 
e incertidumbres. no es pedagógica. La 
escuela enseña la historia decantada, la 
historia constituida por una serie de verda­
des impuestas y que no son objeto de dispu­
ta En suma, la escuela enseña verdades. no 
dudas, vacilaciones, opciones abiertas. La . 
escuela no puede darse el lujo de mostrar, 
la arbitrariedad de las cosas y las variedau 

• 

des sociales. No puede presentarlas como 
construidas o impuestas como desenlaces 
de luchas e intereses: esto les hace perder 
p~netración y,~cidad qs. ~!ducción. 

Hoy estamos lejos de las certidumbres 
de la Razón (escrita con mayúsculas) de ­
los positivistas de principio de siglo. La 
crisis de io social es también la crisis de lo 
público y de ia ;>olítica. Vivimos tiempo 
de desencantos y decepción. En palabras 
de un clásico de la sociología, el iran.cés 
Emilio Durkheim "ias épocas en que la 
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sociedad desintegrada atrae menos a las al igual que en otros temas, es preciso 
voluntades particulares. en razón de su evitar los extremos y los esquematismos. 
decadencia. y en las que el egoísmo tiene A 1 parecer se trata de un dilema con histo­
abierto el camino. son épocas tristes. El ria. Ya Durkheim oponía el ideal educati­
culto de yo y el sentimiento infinito fre- va de Erasmo al de Rabelais. El-primero 
euentemente van de la mano (Durkheim teorizaba una educación esencialmente 
1973). Una de sus consecuencias es el aristocrática tendiente a la construcciÓn de 
repliegue hacia lo privado, hacia lo inme- la polilesse (la buenaS maneras) y enfati­
diato y hacia lo cotidiano. Debemos recor- zaba el formalismo literario más que el 
dar que laescucla fue una de las instilu- gramatícal o el dialéctico. Su propuesta se 
cionesproduct~l:!sde esp:lc.~blico po~< ,gnscribia en-el proceso ,de estilización o 
excelencia. E... probabie que el ocaso de 10 estetización de la vida. propio de una ari~-
público esté íntimamente relacionado con tocracia que valoraba el refinamiento y las 
la crisis de la escuela. - maneras, la elegancia en los lugares de 

encuentro del mundo de la nobleza en 
expansión. Erasmo era consciente de los 

La incolltenible irrllpcióll limites sociales de esta educación: 
de la cotidialleidad ellla escuela: 

la edllcació" para la vida Me preguntas ¿Qué podrán haeer los po­

brcs? ¿CÓIllO podrán c:duc:tr a los hijos si 
Hoy los muros de la escuela ya no son tan apenas los pueden alimentar? A esta obje­
sólidos como antes. Los propios niños son ción sólo puedo res¡xmder con las palabras 
los cabal/a" de Troya de otros saberes y de un autor cómico: no podemos exigir 
ámbitos de vida. Sus Icngtmjes, sus iniereses que nuestro poder vaya m:is kjos que 
(y desintereses). sus temores. sus sueños y nuestro querer. Nosotros mOl>tr.unos la 
aspiraciones se introducen de cO/ilrabulI­mejor manero de rorm:tr al njOO. no pode'­
do en la escuela. Las preocupaciones de mas propordonar los medios para realizar 
todos (la violencia, la desocupación y to­ este ideal. 
das las miserias del mundo) quizás queden 
fuera de los manuales, pero es cada día .. - Pero la mayúría no necesita de este tipo 
mas dificil franquearles la pcena de entra- de educación. Tiene necesidad de vivir: 
da a las institaciones educativas. . 

Es aquí donde Se replantean los proble­ y lo que se necesita para vivir no es saber 
mas clásicos y contemporáneos de la pe­ hablar con cstiio y con arte, sino saber 
dagogía: qué enseñar, cómo y cuándo, la pensar corTc:c:tamcnte, para poder actuar. 
disputa acerca de los contenidos (¿cuáles Para luchar eficazmente contra las cosas y 
elegir?, ¿los ¡(fi/es?, en un sentido inme­ contra los hombres.. es preciso poseer ar­
diato o bien es necesario aprender ciertas mas sólidas y 00 esos adornos brillantes 
cosas que sólo sir/en para aprender otras que los pcdagogt'$ Jtumanistas se ocupan 
estas si útiles, pero el día de mafiana). Aquí de dotar al espiritu (Durkhcim 1938). 

::¡~ 
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Mientras la tan criticada tradición esco­
lástica fonnaba el hábito y el espíritu para la 
lucha. lo cual tiene empleos diversos: "csta 
cultura tan despreciada fonnaba hombres de 
acción. Es la educación recomendada por 
Erasmo la que no prepara para la vida". Es 
una educación de lujo para una vida de 
lujo que sólo puede darse una minoría. 

Por eso Durkheim prefería la propuesta 
de Rabelais en favor de una cultura cien­
tífica, la cual 

tiene la gr.m ventaja de obligar al hombre 
a salirse de si mismo, pa.ra enlrar en un ­
comercio. en un intercambio con las cosas 
ya través de ellas, le hace tomar conscien­

cia ód estado de dependencia en que se 
encuentra frente al mundo que lo rodea. 

Esta percepción de que existe algo que 
está más allá del hombre, es la base del 
sentimiento moral de los hombres. En cam­

bio para el hombre de letras "el mundo es 
su representación... es obra de su imagina­
ción". El hombre es enlonces el centro. Su 
independencia es la condición de su feli­
cidad, pero el costo es el ego(smo. el ais­
lamiento y. por último. la desprotección. 

Por eso la educación científica. la que 
va más allá de los mecanismos fonnales 
del pensamiento es profundamente huma­
nizada. Ir más allá de los conceptos y los 
esquemas lógicos ..y fonnales, vacíos de 
contenido real tiene un efecto positivo en 
la socialización del niño: 

El hombre no es sólo un entendimiento 
puro y para formarlo completamente no 
basta hacerle saber en qué consiste el me:­
canismo formal de su pensamiento y cuál 
es su funcionamiento nanual. Es preciso 
que se le inicie ensu naturaleza de hombre, 
en su totalidad y, como el hombre de un 
tiempo y de un país no es todo el hombre, 
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es prl'ci~n rcvelarle esta humanidad múlti­
plc. vuriada. 'Iue se desarrolla en la histo­
rin. que se m¡¡nifiesta en la diversidad de 
las IIrtes. de las literaturas" de las morales 
y de las rcligiones. Y. puesto que el hom­
bre no es más que una parte del universo. 

para que se conozca verdaderamente tiene 

que aprender a conocer cosas distintas de 
si mismo. Es preciso que en lugar de con­
centrarse en si mismo. mire a su alrededor. 
se esruerce en comprender este mundo que 
10 rodea y del cual es solidario. que se dé 
cuenta de su rique7.3 y de su complejidad. 
las cuales desbordan infinilamente a los 
marcos estrechos.del entendimiento lógi­

co (Durkheim 1973). 

Lo mas útil es la ClIltllrc1 gelteral 

Hoyes preciso reivindicar, para la educa­
ción general básica, la más útil de las 
culturas: la cultura general. Esta es una 
especie de manual de uso, de instructivo 
de nuestra! sociedades. Esta es la educa­
ción útil para todos. La cultura especiali­
zada es necesaria para un subconjunto de 
la población: los especialistas. 

Sin embargo. el sentido común de mu­
chos está detrás de una demanda por una·'­
educación especializada, supuestamente 
útil para aprobar exámeneS"y~onseguif 
empleo. No son pocos quienes creen que 
la estructura de los títulos escolares debe 
reproducir lo más fielmente posible la es­
tructura de los puestos de trabajo ¡Como 
si semejante adecuación fuera posible! 
Pero la cultura general viene lógicamente 
primero. En verdad. toda especia1ización 
supone una cultura, es decir, un sistema de 

categorías de distinción entre 10 bueno y 
lo malo, lo bello y lo feo, lo verdadero y 
lo falso, en síntesis, una manera de plan­
tarse frente al mundo exterior, frente a los 
demás y frente a si mismo. 

Pero en materia de ef1;Señanza y apren­
dizaje, cometemos errores reiterados. Uno 
de los más persistentes y dañinos consiste 
en confundir la lógica y el método de la 
ciencia y su producción con la lógica y el 
método pedagógicos. Ésta también es una 
vieja confusión que data del siglo pasado: 
algunos piensan que no hay diferencia en­
tre el método científico y elmétodo peda­
gógico, otros reivindican la distinción. 

La indiferencia pór esta diferencia in­
duce a errores. En demasiadas ocasiones 
los programas de enseñanza comienzan 
con el conocimiento de las bases teóricas 
del saber, luego se pretende progresar ló­
gicamente hacia la comprensión de la re­
alidad. El buen método pedagógico 
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 allí ir hacia niveles mayores de , 
abstracción. Hoy los ;nediosde comunica- . 
ción., en especial la televisión. ponen a las 
personas en contacto con objetos y situa­
ciones ubicadosrnucho más allá del caro­

{¡fo'de la:experiencia ttádicional. El punto 
de partida de cualquier aprendizaje siste­
mático debería ser el propio mundo del 
aprendiz. es decir, sus intereses, pasiones. 
lenguajes, eícéte.a. 

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 ohje­
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tivo del buen .maestro debe ser despertar la 
curiosidad. el gusto. el amor. la pasión y 
el deseo de aprender. Una vez generada la 
necesidad y la demanda de aprendizaje 
vendrán los conceptos y las definiciones, 
los esquemas y las clasificaciones. en 
suma. las teorías y las abstracciones. 

En materia de enseñanza de las lenguas 
'y la literatura, por ejemplo. es preciso 
comenzar por la lectura de las obras. no 
tanto para analizarlas en su lógica genética 
y estructural. sino par¡tjd\igustarlas.e::­
darlas. quererlas. Todo indica que las lec­
turas escolares deberían ser elegidas en 
función de los intereses y sensibilidades 
juveni les e infantiles y no según su interés 
literario o científico. 

Ser cultivado. dice un profesor francés. 
es haberse encontrado con ciertos textos y 
haber vivido con ellos una historia de 

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

Si de entrada se practica la 1masacre ana­
Iitic..ide textos seleccionados y fragmen­
tados. si se practica la vivisección literaria 
annado con un bolígrafo. bajo la fonna de 

las sempiternas cxplicaciones.lccturas d i­
rigidas., metódicas. etcétera. se pierde la 

c.'\perieneia (ntima. la conmoción indis­
pensable del imaginario, de lo maravillo­

=:. ";0, que' toda narración: lodo tcxto de 
ficción lleva en si. Se pone delante la 
carreta retóñca antes que la emoción haya 
hundido SUS huellas (De Closets 1996). 

Todo ejercicio metódico tiende a este­
rilizar la sensibilidad y la imaginación. El 
alumno se concentra en los métodos que se 
transforroan en procedimientos y recetas. . 
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El texto se convierte en un pretexto. pierde 
su función primera que es la de transmitir 
un sentido, Ulla emoción, una historia. 

Recuperar el placer de jugar con el 
lenguaje, aprender el gusto de la lectura y 
no las estructuras lingüístic.1S, el formalis­
mo lingüístico. Esto viene después, como 
la carreta viene después de los bueyes. 

Todo parece indicar que estamos en 
presencia de una paradoja, ya que: 

Mientras que las clases .se democratizan, 
la enseñanza se vuclve más abstracta. más 
teórica. Sin duda esta evolución es neCe­

saria. para tomar en cuenta el progreso de 

las ciencias.•. Nuestra cnseñanza sufre de 

una pretensión incorregible. al estilo de 
esas maestras del siglo pasado que se obs­
tinaban en enseñar a leer a los niños que 
tooavia no sabían hablar... la evolución de 
los contenidos enseilados agravó la distan­
cia cultural que scpara la enscñan:al de su 
público (ciL por Oc CloselS 1996). 

Para colmo hay que combatir conti-\ 
una cul.tura,la de los jóvenes, que margina 
la lectura,. y más aún la literatura. Los 
alumnos están inmersos en los sonidos y 
las imágenes, no en lo escrito. Son seduci­
dos por mil distracciones y placeres inme­
diatos (televisión. video-juegos, :-cdc. 
etcétera), que nóifemanda~gún esftier; 
lO, ninguna iniciación. 

Habría menos posibiiidades de equivo­
carse si se partiera del niño y del adoles­
cente, de sus intereses y estados culturales. 
si se buscara sistemáticamente interesarlo, 
motivarlo, movilizado, en",vez de partir 
con los esquemas epistemológicos del 
tipo: objeto de la discip!lr:a. relación con 

otras ciencias, etcétera. Es necesario dar 
prioridad al uso y a la familiarización an­
tes que a la teorla y al concepto. El mismo 
sentido común indica que se puede hablar 
perfectamente una lengua sin haberla es­
tudiado. Más que ordenar el aprendizaje 
de definiciones y conceptos es mejor des· 
pectar la curiosidad. 

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

" intensamente la cultura: 

Uno poede ser un melómano sin necesidad 

de saber solfeo. gastrónomo sin saber co­

cinar. apasionado por la astronomía sin 

saber matemáticas. lector insaciable sin 

haber oído jamas hablar de semiologia o 
lingüírtica, tiné lila sin haber estudiado los.. 
secretos del montaje (De Closets 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 cultura cuyo valer se verifica en~l 
uso cotidiano. La ensei'ianza de la lengua 
es paradigmática. El lenguaje, para la ma­
"yocía de los mortales, és un instrumento, 
un medio de comunicación y una herra· 
mientapara hacer cosas (porque se hacen 
cosas con palabras: hay palabras que ha­
cen sufrir, angustiar o bien hacen soñar, 
ilusionar, unas causan dolor otras Un in­
menso placer). La lengua es un objeto de 
observación y análisis para una minoría de 
habitantes de un país: los iingüistas, los 
comunicólogos, algunos sociólogos, etcé. 
tera. Pero en la educación general básica 

<60 

G47 


28 

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

http:ling��stic.1S


debemos cnseñar lcnguaje para todos los 
ciutlatlanos. t:\Ilto para los futuros alumnos 
de literatura como para los futuros choferes 
de ómnibus. carpinteros. ingenieros, vende­
dores. peluqueros, economistas, adminis­
tradores y hasta desempleados. 

Con las matemáticas sucede lo mismo. 
La escucla procede en el sentido inverso 
al sentido común. Según un observador 
advertido: 

los ni"os y nil);¡s de Fr;¡nda (y yo diría que 

los macslros lambién) deben aprender las 

matcmálÍcas de conjuntos. las inveslig~­
dones en semiolog.ía. las tcorias moncla­

ria." o la e\'olución de las estructuras de 

parcntc.<;co. pero no tienen ning.una necesi­

dad dI! saber cómo funciona un horno de 

microonda.... un leo?r de discos láSl.:r, el 
sistcmadectldigodc b:urnsoel de lasulIjelas 

bancari:1s. Sólo Dios sabe que 1:1 curiosi­

dad m:1nifcstada alrededor de eSlOS y 

Olros objetos permite entrever fenóme­

nos fisicos fundamenlales. Pero nuestra 

-l1sel)an1..3 prefiere lo Ilbstroeto a lo con­

creto. y la educación le intcrésa más a los 

univer..ita;ios que a !<:'s ingenieros (De 

Closets 1996.98). 

Durante mucho tiempo se pensóq~e las 
matemáticas constituirían la base de la 

. cultura del ho~bre del sigtb'xx.Ef.pfro.. 
cesador no calcula con el sistema deci­
mal, sino con el cálculo binario se deda, 
aquettos que no comprendan este cálculo 
serán incapaces de uti I izar estas máquinas, 
serán analfabetos funcionales. Sin embar­
go, la experiencia indica que se trató de 
una idea falsa. Según un profesor de 
matemáticas: 

Vivimos una época de apretar botones y 

no de pensamiento matemático, El proce­
sador, por ejemplo. lejos de exigir más 

m:1temáticas. ahorra matemáticas. Las ma­

temáticas son necesarias para quien pro­

grama computadoras y no para quienes las 

utilizan ... Y en cuanto a los razonamientos 

de la vida cotidiana, su estructura muy 

raramente es matemática. (ciL por De elo­
sets 1996, 90). 

Nuevamente, la paradoja reside en que 
mientras más abstractos son los conoci­
mientos, más elitista y selectivo es el sis­
tema educativo. La especialidad 
matemático-científica del bachillerato 
francés es cada vez más reducto de los 
hijos de la clase privilegiada Según las 
estadísticas, los hijos de profesionales uni­
versitarios pasan d"él 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 pedagógico básico: 
la capacid<~d de abstracción no es una dote 
natural de los "ricos" sino algo aprendido. 
En lodo caso es un resultado del aprendi­
zaje. Nunca es un punto de partida. 

La misma tendencia al estr..lcturalismo, 
. al formalismo y teoricismo se manifestó en 

la enseñanza de la historia Contra la historia 
narrativa, cronológica, de acontecimientos, 
se puso de moda la historia estructural, 
conceptual y teórica Al hacer esto se trans- . 
firió al campo de la enseñanza una lógica 
que tiene su legitimidad en el campo de la 
investigación histórica. De ese modo se da 
prioridad al aprendizaje de los conceptos: . 
capitalismo, feudalismo, absolutismo, Es­
tado, poJitica, burguesía, etcétera. 
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Tiende a predominar una acepción de 
la teoria que la concibe como conocimien­
to hecho y hecho para ser enseñado y 
aprendido. Se olvida que la teoría, como 
todo lo que ella implica (definiciones. re­
laciones. conceptos. esquemas, etcétera) 
tiene un valor instrumental como herra­
mienta para producir conocimientos. La 
teoria no es más que un sistema de catego­
rías de pensamiento y análisis. En última 
instancia es un lenguaje que sirve para 
hacer cosas: producir conocimientos. Como 
tal no tiene sentido si no se la usa. Se 
vuelve lengua muerta cuando sirve para la' 
memorización y para aprobar exámenes. 

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

prensión la complican, sin el menor atisbo 
de investigación original. adornados con 
recuadros donde se incorporan documen­
tos, citas totalmente despojadas de sentido 
como de contexto, que apenas es útil para 
los profesores, pero no para chicos de 11, 
12 o 15 años. 

No hay campo del saber que no haya 
sido seducido por los cantos de sirena del 
estructuralismo y el teoricismo. Hasta la 
denominada fófu:ación cívica o ciudadana 
cae en la tentación de las definiciones y 
esqúemas. Uno debe preguntarse por qué 
no se enseña el derecho a la educación 
mostrando y discutiendo las cifras sobre 
escolarización y sobre las di ficultades que 
tienen los más despojados en capital cul­
tural para conseguir empleo en vez de 
proponer definiciones jurídico--formales 
extraídas de los manuales de derecho 
constitucional y teoría 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 p~ que pu\' :jan castigar a 
los corruptos' y delincuentes sin importar 
la posición que ocupan en la escala social. 

El buen sentido pedagógico aconseja 
considerar las precx.=upaciones cotidianas 
de los alumnos. Todos ellos están inmer­
sos en la sociedad y oyen hablar de la 
inflación, la estabilidad, el tipo de cambi~, 
la inversión, ei gasto público, el presu­
puesto, los imp:.:::stos, el desempleo, su­
bempleo, etcétera. Y tienen en sus cabezas 
una idea más o menos correcta o incorrec­
ta de estos fenómenos. ¿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 
podríamos decir de todo el bagaje de defi­
niciones abstractas que inundan los ma­
nuales de formación cívica y ciudadana 
para adolescentes de nuestro actual nivel 
secundario. 

Las Ilecesidades básicas 

(honestidad, solidaridad, respeto a la natu­
raleza. etcétera). En general puede decirse 
que existe un cierto acuerdo entre el plano. 
de las definiciones formales (el currícu­
lum de la educación general básica, re­
cientemente oficializado por el Estado) y 
el sentido común de la mayoría de la po­
blación. Pero una cosa es el currículum y 
otra los aprendizajes reales de los educan­
dos. Claro que en el medio están las prác­

de aprendizaje hoy: ~icas y los recursos de la escuela (los 
lo que Itabrfa que saber -,."....' maestros, los equipamientos escolares, los 

Se supone que los niños van a la escuel~ 
entre otras cosas a aprender, es decir, que 
la escuela debe producir personas educa­
das, en el sentido clásico e integral que 
tenia este adjetivo. Una persona bien edu­
cada cs. al mismo tiempo. alguien que sabe 
(que poseeconocimientos, capacidades para 
expresarse, comunicarse y resolver pro­
blemas) y al mismo tiempo ha desarrolla­
do criterios éticos y estéticos que le 
permiten distinguir lo que está bien de lo 
que está mal. lo bello y lo feo, etcéteta. 

Más allá de las complejidades y tecni­
cimas, la escuela como institución públi­
ca, entre otras cosas se orienta por un 
currículum. es decir, una definición for­
mal de aquellos saberes (ordenados,jerar­
quizados. etcétera) que tiene como 
fufición im:oI1>'ofár'y desarfollar en cad~} 
uno de los educandos. Pero además, ellos' 
mismos y sus familias tienen sus propias 
necesidades, expectativas, intereses y de­
mandas en ténninos de saberes. La mayo­
ría de los padres de familia esperan que sus 
hijos aprendan "cosas útiles para la vida" 
como, por ejemplo. leer, escribir, contar y 
a fortalecer ciertas orientaciones morales 

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

Hay ciertos saberes que son básicos 
porque se deben aprender primero que 
otros por dos razones: sirven para resolver 
problemas elemení'ales (educación para 
la vida) y porque son la condición inelu­
dible para aprender otros saberes en un 
proceso que. en verdad, dura toda la vida. 
Estos saberes básicos cambian con el 
tiempo. Por eso no pueden definirst; sin 
tomar en cuenta cuáles son los principales 
desafios de los tiempos que vivimos;·En 
otras palabras, para definir el currículum 
no bastan los necesarios criterios episte­
mológicos y pedagógico-didácticQs: El 
sentido del saber, su valor para las perso­
nas y la sociedad está fuertemente influido 
por el contexto cultural, económico y po­
lítico. La globalización de la economía y . 
la cultura, la presencia de los medios ma­
sivosdecomunicación, el desarrollo de las 
tecnologías de la información, las trans­
formac}ones en el mercado de trabajo, la; 
distribución del ingreso, la cuestión ecoló­
gica, ia construcción permanente de la de­
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mocracia. etcétera, deberían proveer indi­
caciones para definir y jerarquizar el saber 

. escolar básico para todos. 
Sobre este telón de fondo, a .::ontinua­

ción se proponen diez criterios de selección 
y ordena~iento de aquellos conocimien­
tos, aptitudes y actitudes que se deberían 
enseñar y desarrollar en los niños y ado­
iescentes que frecuentan el nivel de la 
educación general básica . 

l. Habilidad para cOlliff!irtarse efocti­
l.'amellle en forma oral y escrita. Ello su­
pone capacidad para expresar sentimien""· 
tos, demandas. intereses, etcétera. a los 
demás 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 análisis (grama­
tical, estructural. etcétera) sino como un 
recurso comunicativo y expresivo. 

2. Comprensión de los principios de la 
matcmálica contemporánea y capacidad 
para aplicarlos a la resolución de proble­
mas de la vida cotidiana. En la educación 
básica el dominio del lenguaje lógico-sim- . 
hálico no tiene valor en sí mismo sino como 
una herramienta de medición y cálculo 

•que se usa en situaciones determinadas. 
3. Fonnación básica en literatura, músi­

ca, plásticay otras expresiones artísticas y 
desarrollo~~picidl!ge~de percepción, 
apreciación y producción estética 

4. Estudio de: las ciellcias /rumanos y 
sociales desde una perspectiva integrado­
ra donde la estructura de las instituciones, 
la cultura y las relaciones sociales se com­
prenden situándolas en el" tiempo y en el 
espacio fisico. Apmpiación de los códigos 
culturales básicos y desarroiio de un siste­
ma de categorías de análisis aptas para la 
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comprensión adecuado del funcionamien­
to de la sociedad, la política. la economía 
y el Estado nacional en un contexto de 
globalización e interdependencia. 

5. Conocimientos básicos en las cien­
cias natllrales. incluidos aquellos relaciona­
dos cor. el medio ambiente. Historización 
y contextualización de los principales des­
cubrimientos y desarrolio de una ética de 
la ciencia y la tecnología 

6. Familiarización suficiente con las 
computadoras y con las tecnologías rela­
ciolJados cOllla brlsqlieday utilización de 
la información. 

7. Desarrollo de conocimielllOS bási­
cos relacionados COII el mantellimiento de 
la saludfzsica en lo personaly lo colecti­
vo. Cuidado y respeto por la vida en todas 
s~ánif(!staciorn;s.-- --~------

8. Habilidad para definir problemas y 
para ellconlrar soluciones creativas ha­
ciendo uso de todo el conocimiento y la 

... ~ ~; : 
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inform¡¡cion producida por las diferentcs 
tradicioncs disciplinarias. 

9. Dominio de wl/enguaje extranjero y 
de su cullllra. Desarrollo de una actitud de 
conservación y enriquecimiento de la cul­
tura propia y de apertura y valorización de 
lo diverso y universal. 

10. Desarrollo de actitudes y aptitudes 
hacia la solidaridad, cooperación, inter­
dependencia y e/trabajo en equipo. 

Es im~....E!e,que todos los sujetos que 
producen el11ccho educativo (en la escuela 
y fuera de ella) coincidan al menos en algu­
nos ejes y criterios básicos que definen lo' 
que hay que aprender en la educación ge­
neral básica obligatoria. Esta conciencia 
común es la 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

des y recursos, estará en mejores condicio­
nes para controlar y exigir el cumplimien­
to de su papel por parte de los otros. 

Los especialistas, lus pedagogos 
y sus saberes 

Parte de la responsabilidad se encuentra en 
el peso desmedido de las corporaciones 
disciplinarias. Cada discipl ina contiene un 
conjunto de especialistas que defienden 
detenninados intereses: la presencia de las 
materias especializadas en el currículum, 
la cantidad de horas, etcétera. Detrás de 
cada materia o curso del currículum 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 bastarían 

33 

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



las horas de ulla vida para desarrollar el 
currículum. VHrios agudos observadores 

europeos han señalado que las disciplinas 
pesan demasiado en el proceso d~ construc­
ción de los planes y programas curriculares. 
Esta influencia excesiva es tanto más da­
ñi na cuando se trata de definir los mínimos 
culturales que deben ser enseñados y 
aprendidos en la educación general básica. 

Acerca de las influencias de los "exper­
tos en cil:ncias de la educaciónn en ltal ia, 
Ferroni (1996) no se anda con vuellas ni 
eufemismos. Al respecto afirma que: 

sc dcbl.T.Ín evaluar todos los inconvenien­
tes ligados al hecho de confiar la temática 

escolar y ciertas progr.tmacioncs a los ex­

pertos. a aquellos que con los problemas 
de la cscucla construyen campos discipli­

narios e institucionales, específicos ... No 
se evita la impresión de que la institucio­
nalización y autonomización de la peda-

ó a v 
g
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v 

34 

.... 


gogia terminen por encerrarla en un hori­
zI>ntc illltorrcrcrcndal. rara l>uwcr.lliJ'';lrla 

y empobrecer al mlÍximo sus raíces teóri­

cas (lo cual tiene su correlato en la escasa 

presencia de la discusión cultural y en el 

sistema dc .las ciencias humanas). Más que 

una especialización pedagógica quizás 
puede ser más productiva una renexión 
metodógico-didcíClica en el interior de las 

disciplinas especificas, ligada a una visión 
global de: sus (undamentos epistemológi­
cos. de su (unción social, de su relación 
con los ambientes humanos donde deben 

ser transmitidas. No creo --termina Ferro­

ni- que cierta pedagogía ~os ayude mu­
cho en estc sentido. aun cuando soy 

consciente de la ira que estas declaracio­

nes pueden suscitar en la corporación de 
los pedagogos. • 

Mientras que los expertos más recono­
cidos en los distintos campos disciplina­
rios en casi todo el mundo ticnden a 
despreciar al problema pedagógico y la 
pedagogía, los pedagogos no parecer estar 
a la altura de las circunst<:ncias. En dema­
siadas ocasiones, en vez de enfrentar los 
verdaderos desafios pedagógicos contem­
poráneos (como desarrollar el aprendizaje 
de conocimientos complejos en niños y 
jóvenes que llegan a la escuela sin el capi· 
tal cultural de las élases medias y acómO­
dadas) tienden a enredarse en discusiones 
pseudocientíficas acerca del objeto de la 
pedagogía y a dirimir la bondad de las teo­
rías pedagógicas en la arena del debate teó­
rico. Mientras tanto, los científicos, es decir, 
los dueiios del saber especializado siguen . 
desconociendo la especificidad de los di­
lemas pedagógicos que siguen irresueltos. 

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

http:dcbl.T.�n


La buena pedagogía. la pedagogía ne­
cesaria. se interesa por los niños y los 
aprendices. En otras palabras, debe ¡ntere­
sarsepor conocer tanto sus intereses y 
motivaciones como los conocimientos 
efectivamente incorporados fuera de la es­
cuela. Sólo asi podrá medir la distancia 
que los separa del currículum escolar y 
encontrar las estrategias más adecuadas y 
eficaces para acortarla. 
. El maestro más que..::specialista en con­

tenidos debe ser un especialista en moti­
vación y seducción. Debe saber despertar 
la curiosidad. el interés en saber. la pasión' 
por descubrir. el placer y la disciplina de 
aprender. Estos son los objetivos de una 
buena pedagogía. 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
cías. de capacitación, reciclamiento y 
reconvención laboral, los maes~ros de­
ben ser conscientes de que es más fácil 
enseñar a enseñar que simplemente en­
señar. 

La gran apertura hacia el perfecciona­
. miento (que en gran medida existe entre 

los docentes, aunque no sea más que para 
conservar el puesto de trabajo) debe com­
plc~ncntarse con una actitud crítica perma­
nellle:'Porque también entre nosotros (y 
no sólo en Espaila o Francia): 

la pedagogía pragmática sin pretensiones 

de nuestras escuelas primarias ha sido de­

jada de lado en provecho de investigacio­

nes teóricas.. modelos ambieados y jergas 

sabihondas. Se ticede a hablar de educa­

ción COtl UII estilo rcd:mtc. Medianle esta 

c!evación de lono. la corporación pcdagó­
gica prelendc ganar un eSlatulo cicntifico 
(De Closets 1996). 

Nuestros expertos en didáctica 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 español Fernando Savater 
escribe: 

El vocabulario en uso dcsde hacc un siglo 

en la educación se ha reemplazado progre­

sivamente por un pathos pretencioso que 
oculta el vacio conceptual... Evilcmos efe.. 
cir alumnos, estudianles, digamos apren­

dices, ya no se aprende. se cOtlS/~n 
saberes y se adquieren compelencias que 
se midcn gracias a lafunción de cer/ifico­

ción de los exámenes, No tomemos apun­

les, dejemos una huella escrila, 

inleresémos en Jos registros de la lengua, 

más que: de los modos de hablar, no redac­
lemos. produ:camos latos, no hablemos, , 

emitamos discursos. y descubramos que 
nuestras mimicasy cnlonaciooes se I.r3nsfcr­
maron en índices uú:llingúisticas, mientras 

que el nombre del aUlor, el tilulo del libro Y 
la f\."Cha ,de publicación constiluyen ele­

mentos paralatua/es. Los 'docentes 'son 

invilados a contextuali::ar su saber, es de­
cir, a ponerlo a nivel de los alumnos.. Ya 
no se tra!a de: ensei'lar a leer y eScribir a los 

nii'los sino de ofrecerles C'jercicios sobre 

objetos metalingüúticos precotlSt;tuidos. 

se insistirá en hacerles adquirir un meto­

discurso. desarrollar una lcelura interto­

tualo trall!textual. 
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Podríamos agregar otros ejemplares de 
nuestra propia cosecha tales como prácti­
cas y objetos t.Íulicos (??!!). abordaje de la 
problem:í.tica. marco leórico-lIIc{odológi­

co, etcétera. ¿Habrá que recordar que lo 
áulico se refiere al círculo dorado de la 
corte y que nada es tan r..Itinario y ordina­
rio como las cosas del aula; que la teoría 
no es un marco, es decir, algo marginal. 
exterior a un objeto determinado, sino que 
es un lenguaje, un sistema controladv de 
categorías de percepción, un instrumento 
pa:-a,ver, illlerprelar. explicar, en síntesis 
para conocer un ámbito determinado de la 
realidad; que el método no es un conjunto 
de recetas y procedimientos que se uapli_ 
wn" ooc~iente y disciplinadamente (tal 
cumo 'o prescriber. los manuales), sino 
una estrategia, un cOt:lj;.."ta c;e recursos 
articulados flexibieJ cuyo uso ,~quiere de 
un operador culto, '1I:e!igente y creativo, 

capaz de tomar decisiones, hacer adapta­
ciones a casos determinadosf 

Durkheim ya alertaba sobre la peligro­
sa tendencia a la estereotipación pedagó­
gica cuando escribía que: 

No hay nada que tienda a estereotiparse: y 

deg::nerarse más que un procedimiento 
eSoColar•.. El número de :K!uellos que lo 
usan con inteligencia, con el SoCntimicnto 
siCfilpre presente de: los Ii..es a qu;: sirve y 
a los cuales' debe quedar subordinado. es 

siempre poco considerable. Una vez que: 

J Podtlan SUItl3l'SC perlas fl3I"il el dícciOO:llio de la 
jerga CXIr.rt:llalcs como el uso rciler.ldodc: lo si¡;uicnlCS 
lénninos: disciplinar (según la real academia. relativo 
o penenccieme a la discipiina eclc:siistica, pero usado 
para referirse: 1\ las disciplinas científicas); repe"sar-se 
(el guslo por el "re" y el guión reflexivo); rcsignir:::::: 
-se (ídem); cohc:rtntizar (la fOlTll3Ción doec:nte. por' 
ejemplo): iovisibilizar y otros inlentos de: iransfonTIar 
adjetivos en verbos. 

~g 
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se in$laló en el uso. que se ha apr(lpiado de 

la aUluridad de la costumbre. está casi 

inc\'itablcmcntc inclinado a funcionar de 

un modo maquinal... Se lo empicasin tener 

consciencia del objetivo hacia el cual tien­

de. Climo si existiera para si mismo, como 

si él mismo fuera su propio fin. Se convier­
te en objeto de una suerte de fetichismo 
que abf~ la puerta a todas las exugeraeio­
nes y a todos los excesos. No hay práctica 

pcdal!ógica que no se pueda ridiculizar 

fácilmente de acuerdo con el uso que de 

ella se hace actualmente (Durkeim 1938•. 

182). 

Este proceso de estereotipación, reduc­
ción y malformación puede ocurrir con 
cualquier recurso pedagógico-didáctico, 
desde el diario en la escuela hasta las guias 
de aprendizaje. pasando por los regímenes 
de convivencia. las didácticas de la lengua 
o de las matemáticas. el taller de escritura, 
el proyecto institucional o c'omunitario, 
los derechos del niño en la escuela, la clase 
magistral. la dinámica de grupos. 

Parece oportuno recurrir a los sabios 
consejos de viejos maestros de la pedago­
gía. Tomemos a Ferriere, por ejemplo~ 

En consecuencia -afinnaba- es eviden­

te que la escucla pública no debe imponer 

sistemas demasiado rígidos. programas 

demasiado analit1cos, horarios ne varielllr 

y e.xámenes sin opción. Ante todo, debe 
tener en cuenta las aptitudes de los maes­
tros, y no imponerles prácticas que exce­

dan l:ls posibilid:Jdes dercalil.ación de que 

cisponen (Ferrier.:: 1953, 12). 

Kerschcnsteiner escribe: 

La pedagogía misma que parece ser una 


maleria de estudio especialúima para los 


maestros, no servirla para su rormacíón 


más que cuando abandone la moda de las 


prédicas pedagógicas. es decir, cuando en 

lugar de pretender diclar reglas para Iw­

cer la escuela, se convierta en una reOe­

xión sobre la rea Iidad viva de la educación. 


. conciencia de las leyes del desarrollo es- . 

piritual. Vista de este modo. la pedagogía 

no es ya un manojo de normas, sino una 


prorundilllción de la cultura. una ascen­


sión desde la consideración abstracta de 


los varios objetos del saber a la considera­


ción concreta del procedimiento del saber 


..... La pedagogía .... es una cosa vacía sin 

el múltiple contenido de la cultura _Quie­

nes tienen la rc';ponsabilidad de disd'lar 


programas de formación inicial y perma­


nente de maestros deberian recordar que la 


suya es una empresa cultural y que la 


cultura es análisis del pensamiento que se 


integra en una perpetua síntesis, no reglas. 


O mejor aún. la cultura misma es la regla 


del maestro. Fuera de esto no hay más que 

el ejercicio ó¡: la activid!ld docente, o como 


Rprcndizaje o como profesión. Y el ejercicio 


docCllte no puede ser concebido como una 

apliClCiÓll de n:cctas ya pn:paradas p:ua su 

utilización inmediata, Sino como la tútll.i.ll 

misma en su actualización. en su contado de .' 

propólgación, en su adaptación a la nlé"i.:, del . ;1 

diseípulo (Kerschcnslciner 1956. MI -1 
¡ 

Ilay veces en que las jergas son obstáculos 
,,1- _. "r'~~ - -ón y un clemento der.tro de ' 
una esu.:!(:gi;¡ de distanciamiento entre los 

expcrtos )' el vulga. El conocido filósofo 
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esp.,ilol I=emando Sava¡er. en su libro ya 

cilado pide que se le reconozca la pacien­

cia cun la que he S<lponado en demasiadas 

ocasion..:s la jerga de cicna pedag.ogía mo­

uerna. cuyos pedanlcs barba- rismos lipo 
microseClltllciaciÓlI curricular, dinami::a­

ciól, pra.~nlti(ica. SI:'[;l1IeIllO de ocio (iel 

recreo!). cOlltenidos procedímentales y 

actitlldíuales. eteé¡era... la lista podría se­
guir un tUL'Illrc..:ho. son un auténtico silicio 

para quien de "cras quiere enterarse de algo. 
También b mosona tiene su jerga. desde 

luego. p:ro por lo menos está vigente u..:sde 

ha<:c OOstanícs siglos. En cambio. los peóa­

gogos de los que h.:!blo son advenedizos de 

la vanilOCUL'Ileia y se Ics nola inconiundihle­
mente (S:1vater 1997). 

Por lo que concluye que HA lo largo eje 
los afias y luego de haber visto, leido y oído 
tantas teorías pcdagógkas... he llegado a la 
concJusióf' ql'C nada suele ser tan provoca­

" 

tivo como la sensatez;' (Savater 1997). 
Por último. es preciso buscar por todos 

los medios reintroducir y difundir en el 
sistema educativo el conocimiento prácti­
co producido 'por Jos maestros a lo largo 
de su experiencia docente. Este es el cono­
cimiento que sirve en la profesión. Su 
validez no se dirime en el "debate teórico" 
sino en la capacidad demostrada de produ­
élr aprendizajes significativos en alum­
nos ce carne y hu~so. Todos los que los 
conocen (en primer lugar sus propios co­
legas) saben ídent ificar al buen maestro. A 
éste se le conoce pÓÍ"sus obrasy 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 enseñanza, el ma.estro Luis , 
Iglesias: 

~----c:re-­
057 
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cuando 1¡llcori¡t.adón académica no ader­

ta a dar las respuestas que acucian a la . 

didáctica. es por el camino de las experien­

cias ohjclÍ\'lIs por donde se disci\an las 

salid~s o. al menos. por donde llegan los 

m:',s cstilll;lhlcs aportes-

Hoy. podríamos decir que abundan las. 
soluciones teóricas. 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 pcdagogi.a. 
y las múltiples ciencias de la educación: la 
sociología. la psicología, etcétera) mo­
nopolizan los espacios institucionales de 
formación docente. Es tiempo de recurrir 
a los buenos maestros. a esos que no mues­
tran su sabiduría a través de los títulos. 
sino la propia experiencia práctica. para 
colaborar en la formación inicial y perma­
nente de las nuevas generaciones docen-
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tes. Esa sabiduría práctica no se ¡:nsella en 
conferencias, no se deja aprehender en 
conceptos, definiciones y clasificaciones, 
sino que se muestra en estado práctico: 
haciendo cosas en el aula. Caso contrario 
los esfuerzos de capacitación y perfeccio­
namiento docente seguirán padeciendo los 
mismos defectos que acabamos de señalar 
en la educación general básica. En efecto, 
¿qué es lo que le queda a urrmaestro que 
ha hecho un curso de actualización más allá 
de una serie de definiciones y esquemas 
abstractos, unos retazos de teorías que ter­
minan por transformarse en un conjunto 
de palabras huecas y empobrecidas que 
reemplazan a otras palabras. pero que 
no tienen ningún impacto sobre el 
modo de hacB las l:osas en el aula yen 
la escuela? 
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1. Contenidos y culturas 


¿A 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 última 
palabra, que nos acercan a la acepción pedag6.gica de contenidos, son los 
siguientes: mantener unido, atado JI encerrar, abarcar, incluir l/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 
situación de estar encerrado adentro de otra cQ~-ª..Yero la acepción educa­
cional refiere a un sustantivo: lo que se conti~-dentro de una cosa (por 
ejemplo, el contenido de una carta). Si se revisan las acepciones mencio­
nadas, se verá que la noción de "contenido" tiene una relación muy estre­
cha con las aéciones de limitar, controlar, ocupar, conservar, El contenido 
educativo es algo que permite llenar el tiempo, conservar una información, 
fijar y demarcar un tema. 

Empezaremos por concebir el qué de la transmisión cultural 
que realiza la escuela. El contenido es lo comunicado. Podemos decir-de 
manera esquemática- que si el docente es el emisor y los alumnos son los 
receptores de un proceso comunicacional, el contenido es el mensaje de la 
transmisión pedagógica. Pero en la comunicación q~e realiza la escuela. el 
creador del· mensaje no es -en la mayor parte de las veces- el propio do­
cente, sino alguien que no está presente en el momento de enseñar. Visto 
desde esta perspectiva, el docente sería 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. ("¿De qué tengo que hablar?" o 11 Ud, debe en­
señaí esto",) 

Definir un contenido a enseñar es constituir un objeto, empezar 
a organizar el qué de lo que se transmitirá a los estudiantes, Él contenido a 
enseñar es una indicación explícita respecto de algo que debe ser intencio­
nalmente presentado a los alumnos. El contenido a enseñar existe porque, e!l 
medio de la complejidad de ia tarea de enseñanza: es preciso tener objetos 
identificados, secuenciados y ordenados por medio de algún tipo de clasifi­
cación (por ejemplo: conocimientos, actitudes; habilidades o proredimien­

:.tos) y agrupamiento (por ejemplo: contenillCJ2 de Química, contenidos para 
erprimer año). Para poder transmitir algo con cierta eficacia es preciso darle 
una forma definida al mensaje. Por eso, seleccionar y organizar- contenidos 
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es una forma de armar un stock de objetos a ser enseñados y que llenan el 
tiempo escolar. Podemos decir, entonces, que la construcción de los conteni­
dos es el proceso de producción de los objetos que la escuela debe transmi­
tir. Gracias a ese proceso de objetivación disponemos de un contenido a ser 
enseñado: "el hombre en el ecosistema", Ilel trazado de la mediatriz", "el res­
peto por los símbolos patrios" o "las partes de la planta". 

Pero el contenido no es como una manzana que puede ser em­
pacada, transportada y clistribuida sin mayores alteraciones en su estructu­
ra (lo que hace posible su consumo). La transmisión de un mensaje no es 
como el transporte de un objeto físico. El contenido es un objeto simbóli­
co y las características de este mensaje dependerán del modo en que es or­
ganizado y transmitido, en un proceso /p...l::Ieho más complejo e inestable 
que se parece más al juego del "teléfono'foto" que al proceso de industria­
lización de la manzana. El contenido es una construcción social y cultural 
muy compleja. No nace ya listo, hecho, completo. Como todo mensaje so­
cial, está sujeto a la interpretación, la deformación, el malentendido; de­
pende de las perspectivas, las capacidades y los intereses de quienes parti­
cipan en su elaboración y transmisión. El contenido a enseñar es, en bue­
na medida, algo relativamente indeterminado; está parcialmente abierto y 
debe ser materializ~do a través de la enseñanza. Cómo veremos más ade­
lante, una vez definido, el contenido a enseñar 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 concreción en el aula. Por eso 
debemos diferenciar, ante todo, el contenido a enseñar del contenido de 
la enseñanza. El contenido a enseñar es aquello que las autoridades reco­
noeidas como legítimas determinan que debe ser presentado a los alumnos 
en las escuelas. El contenido de la enseñanza es, lo que efectivamente los 
docentes transmiten a sus estudiantes. El contenido es el objeto de la ense­
ñanza pero hay contenidos enseñados que no han sido explicitados como 
contenidos a enseñar. Al enseñar las características de la poesía del espa­
ñol Antonio Machado puedo, a la vez, estar transmitiendo mi aversión por 
la dictadura de Francisco Fránco. Lo qUe se ehseña no coincide necesaria­
mente con lo que se declara estar enseñando ni con lo que se dice que hay 
que enseñar. Por eso algunos autores sostienen que hay contenidos "ocul­
tos", cosas que se enseñan o ·s~ aprenden y Que no han sido explici:tados 
como contenidos a enseñar. 

Podemos definir' al contenido como el objeto (el qué) de la en­
.:;1[;, señanza. Pero el contenido.podría s:e"p-;$egún el momento en que se io con­

sidere: a) Io.que se debe enseñar' b) lo que se declara enseñar, c) lo que set 

ínt.mta en<;pñ;u ele manera intencion;:¡1 o consciente. d) lo Que efectivamen­
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te se enseña o se transmite. Pero cuando se habla de 'contenidos se trata de 
algo qu'e la escuela debe o se propone comunicar a los alumnos. 

¿Pero es lo mismo enseñar-el Teorema de Pitágoras que el res­
peto por sus semejantes? ¿Se trata del mismo tipo de contenido? En la lite­
ratura pedagógica se han definido distintas categorías o clases de conteni­
dos: conocimientos, hábitos, actitudes, procedimientos, valores, etc. Por 
ejemplo, en los lineamientos curriculares vigentes en nuestro pars (los Con­
tenidos Básicos Comunes y los currículos provinciales a partir de 1995) se 
ha adoptado la siguiente clasificación: contenidos conceptuales, conteni­
dos procedimentales y contenidos aditudinales (ver capítulo 3). 

¿Contenido = conocimi~s? 

En el sistema educativo, hasta hace algunos años, el término 
contenidos adquiría una significación 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 transmisión escolar no puede ser reducido a esta dimensión: 
la escuela no enseña ni se propone enseñar sólo esos conocimientos. 

Los contenidos a enseñar comprenden todos los saberes que los 
alumnos deben alcanzar en cada etapa escolar. No se trata sólo de informa­
ciones, sino que incluye también técnicas, actitudes, hábitos, habilidades¡ 
sentimientos. Sólo una porción del contenido está compuesta por el saber 
académico o científico. Pero como lo que se pretende transmitir es muy am­
plio, los criterios para identificar lo que se quiere enseñar son cada vez más 
complejos. Si enseñamos una operación matemática -como la conversión 
de números fraccionarios en expresiones. decimales-- parece claro cuál es 
el objeto enseñado, pero no nos podemos olvidar de la existencia de otros 
contenidos que se pueden asociar a esta enseñanza tales como la actitud 
frente al lenguaje matemático o el desarrollo del pensamiento autónomo. 

C,(¡; 
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Levinson, Bradley A U. (2002), "Por dra semana y al'lo: espacios, rituales y rutinas en 
la escuela", en Todos somos iguales: cultura y aspiración estudiantil en una 
escuela secundaria mexicana, Susana Moreno y María Ofelia Arruti (trads.), 
México, Santillana (Aula XXI), pp. 103.111. 
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POR DíA, SEMANA Y AÑO: ESPACIOS, 


RITUALES Y RUTINAS EN LA ESCUELA 


Casi todas Il'Is mni'lanas traté de salir de mi cl'lsa a las 7 a.m. para unir­
me al flujn de alumnos que se dirigían a la escuela. Tomaba la ruta más 
directa, bajaba por un co~tado de la plaza chica y atra\'esaba el tempra­
no ajetreo del mercado sobre una calle que, finalmente. llevaba a la en­
trada principal de la ESE A medida que cruzaba la plaza, observaba 
alumnos con uniformes de diferentes colores que abordaban autobuses 
y camionetl'ls para ir a otras escuelas cercanas. También veía a los de la 
ESF que se apeaban con su uniforme característico. 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 acompañaban 
formaban un bullicioso tropel a sólo una cuadra de la escuela. Trataba 
de aprovechar esos momentos para entablar conversación con varios de 
ellos. Si las puertas estaban cerradas cuando lIega'bamos, me unía a uno 
de los pequeños grupos, formados afuera de la entrada principal. que es· 
taban platicando o echando relajo. A veces, nos deteníamos a saludar 
a los maestros que llegaban en los coches que utilizaban para recorrer 
el camino de siempre. U;~;p'equeño porcentaje de alumnos llegaba a ve­
ces en el automóvil de la 'familia, pero la mayoría caminaba, a pesar de 
que con los zapatos negros obligatorios de suela dura resultaba difícil re­
COrrer las sucias calles empedradas de la ciudad. 

la formaci6n matutina comenzaba a las 7:20, y los lunes por la ma­
ñana el horario era aún más apretado, pu~s la ceremonia cívica; que por 
lo general duraba unos 20 minutos, le restaba un poco más de tiempo 
a la primera clase. Se er.peraba que los alumnos se reunieran con sus 

'grupos y formaran filas hacia el frente de la plaza dvica, frente a la pla­
taforma que daba a las oficinas administrativas. Comenzando con el 
grupo 10. A, los estudiantes formaban de izquierda a derecha filas sep;á­
radas de hombres y mujeres por grupo, hasta llegar al 30. E Dentro de 
cada grupo, los alumnos se formaban por estatura, el más bajo hasta el 
frente y el más alto al final. Se esperaba que los jefes de grupo a,yuda­
ran a organizar las filas, pero rara vez lo lograban. Después de todo, los 
estudiantes podean ser bastante rebeldes. La mayoría se arremolinaba 
platicando y bromeando cerca de su grupo ,hasta que el director o el sub­
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irec:o!" salía del edificio Je oficina~ para tomar el micnífono y gritar 
Fórnense, ya!". Por l~) general, seguía 'una breve serie Je movitr:ien­

il~)S tlpO militar, en los que se les ordenaba que dejaran más espacio entre 
i 
'dios ("¡Tomen paso, ya!"), que dieran media vuelta ("¡MeJia vuelta, 
!ya!") y prestaran atención ("¡Firmes, p!") Esta pníqica ritual parecfa . 
imarclr la transición de los alumnos Je una especie de estado de con­
~iencia "Je la calle" a uno "de escuela" (McLaren, 1986). Al menos, 
L!:iO s~ intentaba. En realidad, variaba el grado en que cada muchacho 
inodHicaba su comportamiento para ajustarse a la rutina de la escuela. 
~'Jdos rápidamente volvían a mostrar una conducta relajada y pensa­
tiva .n. cuanto el vigía administrativo terminaba el lla:nado para ini­
ciar lis clases. Sin embargo, era evidente que había autoridad al exigirle 
~ los alumn9,~9\le se identificaran con sus grupos de esta manera todas 
~a5 lnañanas:Además del r':!forzamiento discursivo sobre la solidaridad 
~e gupo, la formaci6n matutina proporcionaba regularmente 110 senti­
rlnien 10 más tangible e inmediato de pertenencid al grupo. 
I Crui todas las mañanas, los alumnos que llegaban después de la pri­
t[.lera llamada al orden eran obligados por un maestro a pararse, por 
desgr:cia, en una fila separada del lado izquierdo, y su retraso se anota­
~'Ci enel c()ntrol de puntualidad de esa semana. No se les permitía que 
sie i.ncorporaran él su grupo hasta la primera clase. A veces, un maestro 
rrcib~ a los alumnos en la entrada y regresaba a algunos muchachos 
por mer el cabello largo o a algunas muchachas por llevar demasiado 
maquillaje. Se suponía que todos ellos no regresarían hasta que hubie­
m Lmdificado su apariencia, pero muchos simplemente esperaban un 

[ tomento más oportuno pma pasar sin que los notaran; contaban conj
ue p :obablemente ningún otro maestro se fij arfa en su higiene duran­

t~ el ~¡a. De cualquier manera, la formaci6n comenzaba y terminaba 
cbn c)mentarios por parte ele alguno de los altos dicectivos de la es­
cuela. Los directores informaban a'los estudiantes las actividades o los 
l¿,grosde la escuela; también los amonestaban, persuadfan o exhorta­
ban a lograr estándares elevados de conducta. Con frecuencia, los di­
rectores inspeccionaban las filas y señalaban a determinados alumnos 
-casi siempre varones- para criticarlos. "El compaf\ero Talavera está 
falcardo el respeto otra vez", podía decir el director, equiparando la 

C)~ p\átic= de Talavera con uria muestra de falta de respeto. Mencionar el 
C) ...P 

Im 
I 104 

apellido del alumno indicaba cierta notoriedad, señal de que no era su 
primera infracci6n. Otra amonestaci6n frecuente consi~tía en pedir a 

alumnos que sacaran las manos de los bolsillos si todavla estaban 
en posición de "firmes". 

Los lunes siempre implicaban el acto cívico, 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
pe:aban a sonar 10$ irregulares trompetazos de la banda de guerra, for­
mada exclusivamente por muchachos, y un maestro traía 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 coraz6n. Las muchachas, en disciplinada formaci6n, 
marchaban con la bandera alrededor de la plaza al insistente redoble 
de la banda y se detel{.~~,r~ en la esquina izquierda del frente. Luego de 
un breve silencio, uno'de' los maestros de Educaci6n Artística dirigía el 
canto del Himno Nacional. 

Me impresion6 entonces, como me siguió impresionando casi siem­
pre después, la evidente falta de entusiasmo con que cantaban los 
alumnos. El maestro recorría tempestuosamente la plaza marcando el 
ritmo de la música con los brazos y lanzándoles miradas furiosas para 
que cantaran más fuerte. Los prefectos 'ayudaban al maestro a mantener 
el orden y a animar la participaci6n. Cuando terminaba el deslucido 
himno, varios miembros del grupo que tenía a su cargo la cercmoniél 
de esa semana leían breves efemérides, Entonces, uno de los J~ejorcs 

• oradores del grupo tomaba el micr6fono para decir un breve pero ins­
pirado discurso, seguido por la dramática declamaci6n 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 úl­
timo lugar en puntualidad por grupo, y entregaba el micr6fono a alguno 
de los directivos. Éste, 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 país antes de 
despachar fila por fila a clases. Como me daría cuenta más tarde, la ce­
remonia segufa siempre un patr6n casi idéntico en todo México. 
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l~ecLt:rdl) bien esta primera ceremonia porque me puso ante un dile­
111:1. EsGba yo parado en la plataforma que está sobre la plaza, a la vis­
tal de naestrOS y alumnos por ir,ual. Cuando empezó el saludo ;1 la 
b,Jnden, me pregunLé si debía participar. Si lo hacía, ¿pensarían que 
ert1 yo un hipócrita por saludar y, por tanto, declarar así fideliJad el una 
bander~ que definitivam:!nte no eta la mía? Si no saludaba, ¿lo consi-

I 
J<1ratíal\ como un insulto, como una falta de respeto? Me imagino que 
estaba risiblemente angustiado, porque, vacilante, levanté el braw y 

lU~gO la dejé caer unos segundos después. 
Eq e~ entonces no noté ninguna reacción, pero !luís tmJe ese mis­

m día el maestro Solana me reclamó durante la comid::¡. ¿Por qué no 
haibía s:Jludado a la bandera?, quiso saber. Le relaté mi confusión y 1110­

vi~ la c lbeza ligeramente dlsgustado. Nadie habría pensado que eres un 
hipócrita, dijo. "Al contrario, te hubieran aplaudIdo tu solidaridad". 
A~í, el naestro Solana se había sentido decepcionado por mi aparente 
indiferell.cia hacia sus sentimientOs patrióticos. Sin embargo, al día si­
guien te I pasé'a ver al subdirector, con quien había entablado una rela­
ción b.stai1't~~' >sincera. Otra vez conté mi confusión durante la 
ce;emollia a;~IJ:!\)~ndera, así como el regaño del maestro Solana. El sub­
dirbctorsonriÓ y me aseguró que, además del maestro Solana, probable­
mdnte lOCOS se habrían fijado. "No todos somos tan nacionalistas", 
co~cluy5 con timidez. 

fara el otoi'lo de 1990, ya conocía bastante bien la rut.ina diaria. Tra­

té ~e erlCOntrarle sentido desde el punto de vista de los alumnos, así 
qu~ sieOlpre procuraba pararme o sentarme junto a 'ellos, esquivando a 
la mayo ría de las autoridades adultas. Durante gran parte del día había 
qu, :atrbiar de salón para cada una de las siete chses de 50 minutos, 
con unecreo de 20 minutos alrededor de las 11 a.m. (véase la figura 
4. q másadelante). El turno matutino comenzaba a las 7:30 a.m. y ter­

mi$aba cerca de la 1 :40 p.m. Los alumnos permanecfan con su grupo 
dur;~te todas las clases, con excepción de los talleres y el recreo. 

¿~6!Tl) era ser un nlulTI,no en clase? El ambiente físico difería poco 
de tn ~a:6n a otro, pero hahía que aclaptarse a la idiosincrasia de cada 
ma Stro. Algunos les pedran a los alumnos que se formaran en filas 
ord _nlld~s de un solo s{'xo a lo Inrgo cie In pnrcci exterior ciel salón antes 

,:.2) 
:fe ejarlDs pasar a sentarse ~in hacer ruido. Si un salón estaba sin vigi­::;;0 

·,1 '" 
lOó 

lancia cuando llegaban. los alumnos se sentaban o se pasaban el tiem­
po bromeando o platicando con sus amigos. Algunas mae-stras exigían 
que los estudiantes se levantclran formalmente y las saludaran ("Bue­
noS días, maestra") cuando llegaban; otras simplemente entraban al sa­
lón y se dirigían a su escritorio sin decir nada. Los maestros también 
tenían 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 debían dedicar al trabajo académico. Otros eran mucho 
más estrictos y exigían silencio absoluto la mayor parte del tiempo. Los 
alumnos también conocían los estados de ánimo de los maestros. Al­
gunos, como el m;1esrro Solana, que exigía estrictas normas de discipli­
na y respecto, a veces se relajaban y bromeaban. "Hoy sí está de muy 

buen humor", me dijeron sus alumnos en más de una ocasión. Los es­
tudiantes también tenían que adaptarse a diferentes conjuntos de pro­
cedimientos y expectativas académicas. Los maestros se distinguían 
por la manera de calificar las tareas, por el modo que preferían para 
que re:;pondieran verbalmente (sentados o parados), por la preferencia 
hacia el trabajo en gn'i~~' frente al trabajo individual y las modalidades 

de evaluación. 
Gracias a la distribución física del aula, los maestros podían vigilar 

muy bien las interacciones de los alumnos cuando querían. Yo mismo 
me sentf objeto de ese escrutinio. Siempre consciente del amable -pe­
ro revocable- permiso que el director me había otorgado para estu­

•
diar la escuela, me esforcé en seguir las reglas de los maestros. Sin 
embargo, los alumnos a menudo me incluían en sus redes comunicati ­
vas. En más de una ocasión me pidieron que pasara una nota o que 
diera la respuesta en un examen. Aprendí a emplear las mismas técni­

cas subrepticias que habían elaborado: miradas rápidas y furtivas al ma­
estro, pasar las notas en libros "prestados", y cosas por el estilo. Tal vez 
debido a la eterna vigilancia, la mayoría de los alumnos parecían espe­
cialmente apegados a sus mochilas y a sus morrales. En un día cual­
quiera, debían llevar libros para cinco () seis clases distintas. A falta de 

casilleros o estantes, las mochilas eran el único espacio privado con el 
<1 11(' cnnrnhnn. A rnrnllCln ,r qll<'inhnn dr ,11 prsn. prrn dnrnhnn n In, 
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IlldchiLv de significados distintivos personales y algunos las decoraban 
ceccnes de revistas, juguetes y cualquier otro emblema de la cul­

turfl popJlúr. 
El receo interrumpía el día escolar y les daba tiempo el los alumnos 

pa~a 4llC~ platicaran m;Ís libremente con sus compal1J.!ros o con otros 
amigos ce la escuela. La mayoríCl compraba tortas o dulces y los devo­
raba ráp~damente antes de iniciar un partido de ba5quetbol, voleibol o 
futbo!. Otros encontraban algún lugar tranquilo para sentarse con sus 
3migos " COlner, platicar u oír música. Otros más paseaban por toda la 
~sciuela, buscando hacer contacto con distintos grupos para contar 
:h~smes y "echar relajo". El recreo me pareci6 un turbulento caos has­
ta ~uc de5cuhrí los p::ltrone~ de afiliaci6n y conducta sociales. Aprendí 
la iimpoltancia· que tenía (:Sf; tiempo para expresar y consolidar amista­
3d. Tal'1lbiél1¡ap;rendí que el uso del espacio señalaba diferentes cate­
;o~ías de alui~:fibs. Los de los primeros grados se segregaban más por 
H!XOS. Casi todos los hombres jugaban futbol mientras que las muje­
res se j Lntaban en grupos alrededor de la tienda para estudiantes. Por 
lo general, los más populares y de mayor edad ocupaban las áreas cen­
¡rales er: torno a la cancha principal de basquetboL A veces colgaban 
Jna red de voleibol en la cancha de abajo y jugaban, lo cual atraía a la 
:nJltitud. Mientras tanto, los más jóvenes, o los que ~rovenían de fa­
:ni\ias socialmente más conservadoras, ocupaban espacios marginales 
!n !el paio, como los pasillos o los prados que están entre los edificios 
r atrás de éstos. . 

pesp ~és del recreo, todavía faltaban trf.!S clast'!s y los alumnos se 
:ll(~strablt1 cada vez más ctl!1sados o inquietos. En las últimas clases, los 
n'*~tros a veces reconocían esta situaci6n y relajaban los requisitos o 
lejabanque los estudiantes salieran más temprano. A medida que sa­
.íatt por las puertas de ia escuela, casi todos se reunían con sus amigos 
, damiraban lentamente de regreso a su casa. Para muchos, ésta era 
lok de as pocas ocasiones en las que podían conversar con sus amigos 
uera de los confines de ia.. escuela. Algunos se detenían a comprar más 
~o~osinls y refrescos, y formaban Ull pequeño círculo para platicar. 
Jtros SI! entretenían con algún juego o se ponían de acuerdo a gritos 
)a,a tr~ajar o jugar más tarde. Otros más sacaban los libros y se senta­o~ 

G? (>. )al tra:nquilamente a copiar o a dbcutir el trabajo de un compañero. 00,.­
108 

La salida de la escuela era todo un espectáculo, pues los alumnos uni­
formados se esparcían en distintas direcciones, poblando las banquetas 
y las calles. 

Ésta era, pues, la rutina diaria de la escuela, pero también había Otro 
grupo de rituales y rutinas regulares en el año. Primero, el año escolar 
era interrumpido por las funciones académicas requeridas. El inicio del 
ciclo lectivo reunía a destacados funcionarios escolares. maestros, pa­
dres de familia y alumnos para escuchar discursos de motivación para el 
año entrante. Luego, la "entrega de boleta" de cada ciclo de calificacio­
nes trimestrales se realizaba en una reuni6n de padres de familia y ma­
estros. En esas ocasiones, las clases terminaban cerca de medio día para 
Gue los padres o tutores se reunieran con los asesores de grupo. Estas 
reuniones eran de las pocas oportunidades que tenían los maestros para 
hacer pronunciamientos generales acerca del desempeño del grupo. 
También permitían que los padres hicieran preguntas especiales acerca 
de sus hijos o, en algl!J:¡p~ casos, que objetaran la autoridad del maes­
tro. Algunos padres asist¡ían con regularidad a las juntas de la Mesa 
Directiva en su calidad de representantes electos,lI y otros desempeña­
ban cargos en la Sociedad de Padres de Familia. El otro acontecimien­
to al que los padres de familia asistían regularmente era el acto o fiesta 
de clausura, un festival de fin de año que tenía un gran significado sim­
b6lico (véase el capítulo 7; Levinson, 1998b). 

La ceremonia de graduaci6n era una de las grandes fiestas del año 
escolar. En su estudio de la política cultural de la educaci6n en México 

.durante las décadas de los años veinte y treinta, Mary Kay Vaughan 
(1997, pp. 93#94) describe la manera en que el Estado posrevolu,!=iona­
río fortaleci6 y embelleci6 los festivales l' las celebraciones que exis­
tían en las escuelas. Organizados por los maestros de la localidad 
como una expresi6n de los principios igualitarios y del fervor patrio, 
los festivales cívicos servían para mediar los conflictos de clase en las 
comunidades al "promover la unidad entre las facciones". Las compe­

11 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. 

109 
Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



(encías deportivas, especialmente el basquerbol, permitían que los 
lHuchac hos de comunidades rivales se unieran para enfrentar a un ad­
v~rs"rin común. En 1991, l., ESF tenía un apretado programa de días 
festivos" tanto oficiales como no oficiales. a 10 largo del año escolar. 
Entre las celebraciones oficiales o semioficiales estaban: el Día de la 
~ndependencia, el Aniversario de la Revolución, el Día de la Consti­
!LI<;ión, el nacimiento del ex presidente Benito Juárez, el nacim.iento y 
el fallecimiento del ex presidente Lázaro Cárdenas y el Cinco de 
M'yo. En la mayoría de estos días festivos se requería,.!2j. participación 
de los alumnos. Para el Día de: la Independencia, un considerable con­
tingente de la escuela se preparaba para marchar en el desfile de la ciu­
dad j unto con otras escuelas. Varios días escolares se acortaban para 
qll~ los estudiantes pudieran practicar y organizarse para este desfile. 
Pala éste y otros días festivos, los alumnos debían organizar discursos 

I 

y presentaciones para conmemorar a los personaje:; o los aconteci­
mikntosque inspiraban la festividad. Estas ceremonias podían ir acom­
pa~adas de carnavales al aire libre o competencias de basquetbol. De 
est~ mo¿o, los alumnos se unían a las formas rituale$ de identidan cívi­
ca ~ nacional. 

([>Lras festividades seculares proporcionaban alivio a la rutina diaria 
y l1ermi:ían que los miembros de la escuela renovaran su sentimIen­
to (le unida(H~4?s más importantes eran las celebraciones del Día de 
la Madr(, el Día'del Maestro, el Día del Estudiante y el Aniversario de la 
Esduela-'z Cada una de estas festividades se celebraba'con un dí~ o me­

día de asueto. Tradicionalmente, el Día de la Madre se celebraba 
;0[1 una kermés o "comida rotaria" en honor de las madres, que visita­
)a* la escuela por montones. El Ora del Maestro daba a los alumnos la 
)p$rtunidad de mostrar su aprecio con regalos y la preparación de un 
?r9grama de entretenimiento. El Día del Estudiante se celebraba casi 
¡iempre con un baile en la escuela. Por último, gracias al prestigio y a 
¡U ~mportancia simb6li~al la ESF celebraba cad~ marzo su a~iversario 
:01\ gran pompa. Se pmtaban y arreglaban las mstalaciones para ese 

u Menos importante, pero que también se celebraba de manera modesta, era elo,... 
)ía de la Amistad, o sea el 14 de febrero, día de san Valent{n, (,;)0 

CC~ 
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día, en el que varios dignatarios y ex alumnos de la escuela subían al 
podio de honor y ofrecían discursos alabando a la escuela. ­

La separaci6n histórica entre la Iglesia y el Estado en México impedía 
que se celebraran abiertamente las festividades católicas en la escuela, 
aunque se reconocían y se adaptaban de diversas maneras. La Navidad 
y la Semana Santa eran las festividades más importantes y el calendario 
escolar nacional daba dos semanas de vacaciones en cada una de esas fe­
chas. El Día de Muertos, que se celebra el 1 y 2 de noviembre. también 
era día de asueto. Ninguna otra festividad religiosa tenía un reconoci­
miento así, aunque las formas y los significados de! ritual católico sí re­
cibían cierta mención. Por ejemplo, la ceremonia anual de graduación 
se prestaba a la fascinante práctica del compadrazgo. esperaba que los 
alumnos que se graduaban eligieran a un padrino que los acompañara en 
ese día especial, tal como se eligen padrinos para Otros acontecimientos 
importantes de la vida cat6lica en México: nacimiento, primera comu­
nión, confirmaci6n y matrimonio. 

El significado original del compadrazgo en la religión cat6lica era 
contar con guías y asesores espirituales para el difícil trayecto por la 
vida. Sin embargo, en toda América Latina los antropólogos han estu­
diado el uso más bien pragmático 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 práctica esendalmente religiosa en e! contexto de una gra­
duación escolar. Del mi.~Plo modo, maestros y directivos organizaban el 
.inicio de la ceremoniafwra permitir que las familias asistieran a la 
iglesia a una misa de "acCi6n de gracias". 

Creados hist6ricamente por la interacci6n de las culturas estatal y 
local. los espacios, los rituales y las rutinas escolares en la ESF entrela­
zaban elementos cívicos, religiosos y de identidad juvenil. Mostraban 
una manera en que la historia se convertía 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 máestros veían a los alumnos 
constituía otra influencia importante en la actividad de estos últImos. 
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El cuerpo, el contexto 

y la escuela media 


. .:. Reflexiones sobre una asignatura 
pendiente 

•!. Posibles acciones compartidas 
Rubén Oddo 

E
l adolescente vive intensos procesos de transformación que 
acontecen en el cuerpo y que irán dejando huellas según 
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 ifJij;,if"c 

~. deduce que ciertas actitudes de repliegue sean bastante comunes 
en ellos. 

Siguiendo los planteos de E Dolto, veremos cómo el adoles­
cente va re-e:laborando su esquema corporal, entendido éste como 
el aspecto orgánico 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 
irá sufriendo cambios. 

Por otra parte, conquistan más espacios, "salen solos", se agru­
pan, llevan dinero y compran (quienes lo tienen), desafían el :::on­
trol de los padres, quieren probar que pueden. Muchos beben y fu­
man, algunos se drogan. Buscan o inventan ído!0s de la música o 
del deporte por lo general. Quieren ser como los adultos cuando 
no lo son IOdavía. En definítiva. una etapa de la vida conflictiva 
(no la única por cierto). Yen todos los aspectos señalados est~ !lre­
sente el cuerpo. Advierto que estos aspectos no pretenden agotar 
la descripción de la adolescencia, sino simplemente he tomado al· 
gunos para ilustrar la presencia del cuerpo en estos cambios. 

la disciplina yel cuerpo 

La escuela media recibe a estos adolescentes mientras estos 
procesos de cambio se van sustanciando y es necesario dec!r que 
la conocida "escuela secundaria" ha tenido históricamente un en­
foque disciplinador, controlador y mu.;has veces coercitivo res· 
pecto del empleo del cuerpo. (Severas normas disciplinarias, uni­
formes, formaciones pllra los desplazamientos, determin2da ubio 
cación de los bancos en el aula, muchas veces una tarima para 
que el docente pueda ob!\ervarlos a todos.) Si bien podemos ob· 
servar que en muchos casos estas modalidades se van modifícan­
do y orientando hacia terrenos más flexibles, aún falta mucho tra­
bajo si queremos que la escuela sea un ¡¡mbiente contened0r y 
confiable para los ldolescentes, porque si el enfoque institucional '1 
va a girar sobre la hipótesis del control, va a ser imposible crear 
es(! ambiente. Esto es así, debido a que se generan fuertes tensio­
nes entre los intensos procesos de cambio que viv(!n los alumnos 
y los esfuerzos institucionales por aquietar esas manifestaciones' 
para que se concentren en las áreas de conocimiento, que de igual 
manera son necesanas. 

La presencia del preceptor tiene mucha relación con esta ne<:e$i­
dad de controíar y mantener la disciplina. El docente se ocupa de 10 
acaJém ieo y el preceptor hace una tarea d~dmin is1ración )jcOntrol 
~deiOs·alumnos en desplazamientos, recreos, horas libres, etcétera. 

. t ':>J 

.ITillNOVEDA' &'l\JCATIVAS 

La existencia del rol del preceptor es 
típica de la "secundaria" y la res­
puesta está en esta necesidad de te· 
ner observados a los alumnos. 

En la escuela, 
¿hay espacio para el cuerpo? 

Parecería, entonces, que es en el 
espacio de la educación fisica y el 
deporte donue el adole!\cente puede 
vivenciar experiencias de utilización 
del cuerpo en loda su potencialidad 
de juego y creación. Pero no siem­
pre es así. Muchas veces esta disci­
plina endurece sus enfoques y opem a través de una práctica repe­
titiva, poco interesante, con pocas opciones, donde el alumno debe 
someterse al aprendizaje de las pautls motrices que fija el deporte. 
transfonnándose esto en una exigencia con muy poco sentido. 

Muchas de las escuelas no cuentan con espacios o muebles ade­
cuados; si los tuvienm podria haber mayor movilidad, los grupos 
no est.arian obligados a permanecer tanto tiempo en aulas y la al· 
ternancia podría estar al servicio de la producción y la creatividad. 

Esto tampoco..es tarea fácil para,el docente, porque está habi· 
tuado a ciertos usos del e:;pacio y puede verse muy desestructu­
rado al pasar a dar una clase de historia en un patio. Tanto los 
alumnos como los docentes se van :lpropiando de los espacios ¡: 

lo largo del tiempo y la modificación en su uso implicaní un IrJ­
bajo de reapropiación; estil podría otorgar mayor soltura y fluidez 
en el uso del cuerpo. 

Además, hay que destacar que el cuerpo suele ser dobleIrleme 
d'!jado de lado en muchas oportunidades. Digo dejado de lado y 
no llegado. No sería correcto decir que el cuerpo está negado en 
la escuela"ya que hay estrategias y práctic¡ls que recaen sobre él. 
pero sí circunstancias en las que su aparición es soslayada cuan­
do podríd ser destaCada. 

Es dejado de-lado muchas veces como recurso didáctico, ya 
que algunas áreas -como, por ejemplo, la geometría. la matemá­
tica, la literatura, la física, la geografia, etc....: pueden encontrar en 
el trabajo corporal una vía para reelaborar ciertos contenidos y 
brindarles una mirada diferente. No es el docente de educación ti­
sica el único que puede proponer una tarea con el cuerpo. El cuer­
po es portador de un potencial expresivo y comunicaciollal qUe 
podría ser abordado desde diversas áreas. 

El otro a,pecto que suele ser dejado de lado es el del tratamien­
to del problema del cuerpo tomo eje de contenidos, esto también 
en diferentes asignaturas. No es común 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 de existencia. ¿Qué se podrá decir del cuertm de 
un esclavo o de los cuidados que recibía el cuerpo del re~ó.--· 
mo habrá sido asimilado por los cuerpos de los soldados el cruce 
de Los Andes'! A pesa~ oe los avances en las ciencias sociales. 
aún permanece en el áil.bito escolar li! lendencia a nQmbrar y ex­
plicar losacontecimientos de una manera :::bstmcta, lo cu,,1 LOll­
~ue '1ueJos.ahmmGS-toogan pocas-pv,;ibilidades--de -idelllificar­
se cvn personas, con hechos, con procesos. I () '-1 
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Sobrc cstas consid.:rac!oflcs quc hacen 
al complejo lugar del cuerpo en la escuela, 
habría que entretejer otras que no tiellcn 
que ver directamente con la vida escolar, 
pero sí tienen que ver con los adolescentes 
y desde ahí repercuten en la institución. 

En un contexto social que alberga altos 
• porcentajes 	de desocupación, donde los 

que tienen trabajo temen perderlo, donde 
los padres tienen poco tiempo o poca dis­
posición para atender la demanda de los 
hijos, es evidente que el sentimiento de de­
samparo y soledad va a instalarse rápida­
mente. A un adolescente en pleno proceso 
de cambio lo espera un contexto movedi­
zo, 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 debería estar. 
Por ejemplo, en el camino de iniciarse en 
el goce de su sexualidad, el adolescente 
puede encontrarse con el SIDA, por lo cual 
deberá tomar ciertas precauciones, pero no 
deja de ser casi siniestro que hoy estemos 
sufriendo una relación tan estrecha entre el 
placer y la muerte. 

Por otra parte, los adolescentes hablan 
mucho de fútbol y de música. Pero la vio­
lencia actual en los estadios de fútbol 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 empañarse con fa­
cilid:ld. El cuerpo peligra nuevamente. 

Lo mismo ocurre con el caso de los re­
citales de música. 1 Para las chicas, la pu­
blicidad [es tiene preparado un mundo de 
felicidad siempre y cuando se adapten a 
los dictados de la moda y a modelar su 
cuerpo ó:!:.;ún se indice. La delgadez para­
digmática de los 90 ha conducido a mu­
chas de ellas a la anorexia y otros trastor­
nos en la alimentación y el uso dd cuerpo. 
La ob{'~idad es mal vista hasta el extremo 
de la discriminación, peru la comida pro­
puesta para ellos sigue siendo hamburgue­
sas y papas fritas con gaseosas. 

No olvidemos, además, que en la Argen­
tina, las propias f'Jerzas armadas elabora­

roll una particular manera de trat:Jr Ít.íS 

cuerpos: hacerlos desaparecer, ya fuer.m 
niños, adolescentes o adultos, lo cual abrió 
las puertas a la apropiación 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 aún no encontró a los responsables. 
Son estos momentos de nuestra historia re­
ciente los que hacen que no sea fácil hablar 
del cuerpo, pero, a su vez, esto se toma 
irremediable. 

En este estado de las cosas, aumentado 
por las cada vez más rr.arcadas diferencias 
económico sociales, se genera un marco de 
alta vulnerabilidad, donde la posibilidad 
de la caída en síntomas de angustia, depre­
sión, intentos de suicidio, agresión, etc., 
van a estar cada vez más cerca, porque ya 
se rompieron las barreras de contención 
fundamentales: las CQmunitarias y las fa­
miliares. ­

Los desafíos de la escuela 

Frente a este cuadro de situación que 
afecta centralmente al cuerpo, la escuela 
debe repensar su lugar como institución 
que alberga determinado nivel de esta pro­
blemática para que los alumnos puedan 
aprender y no terminen en el abandono. 
Para eso, los alumnos deberán percibir'h1a­
yores niveles de contención. 

Si el cuerpo no es sólo organismo, si tie­
ne valor significante, como lo ha explica­
do extensamente el psicoanálisis, si tiene 
valor para comunicar y expresar, la escue­
la y los docentes deben ser un ámbito de 
decodificación de esos sentidos para luego 
generar estrategias que mejoren y otorguen 
fluidez a la comunicación. 

En este sentido sería necesario aponar a 
la formación de los docentes y al trabajo 
institucional con ellos. En general, lós do­
centes conocen sus disciplinas y quizás 
abordar trabajos con el cuerpo y desde el 
cuerpo les resulte extraño e incluso les pa­
rezca carente de contenido. 

Una primera etapa debería ocuparse de 
brindarles a los docentes una práctica de 
trabajo corporal orientada a ellos mismos, 
como formación personal para que puedan 

cxpcrimcnl;¡1' el CUl'!;:,' ,k",L' :;u ;,:,;)-:":1<) 

lúdico y cn:alivo. 	 . 
Sin este pasaje es imposible pensar en 

una práctica posterior como coordinado­
res. Desde este tipo de formación, el do­
cente podrá construir elementos para una 
lectura de lo corporal expresi..,o y elaborar 
posteriormente una devolución. Los ges­
tos, las posturas, el uso de los espacios, los 
ritmos de la acción tienen C;'m!ctensticas 
singulares en cada sujeto y en cada situa­
ción y son pOciadores de UD significado 
que espera que alguien lo recepcione. No 
podrá establecerse una correspondencia 
exacta en el sentido de que ''tal gesto quie­
re decir tal cosa", eso sería banal izar la 
cuestión. El eje del trabajo pasaría por dar­
le sentido al conjunto de signiiicantes que 
surgen, contextuados en la situación y la 
singularidad de los sujetos que participan. 

Incluir lo corporal en la tarea pedagógi­
ca no es sólo hacer una drar;::¡,alÍZación en 
algún momento del año, sino poder inte­

. ractuar con los múltiples y singulares sig­
nificados que los cuerpos y s;.; mutua inte­
racción viabilizan, incluyendo esta mirada 
de manera pennanente en el t:abajo. 

Muchas veces la agresión, e.1 vidrio roto, 
el banco dañado, el compañer.:l discrimina­
do, o la dificultad en el aprendc:r son produc­
to de un conflicto sin nombre., sin palabra, 
producto de lo no decodificado y lo no sim­
bolizado. Es pane de nuestro d de adultos, 
no sólo de docentes, ofrecer tr. marco para 
que esas decodificaciones se ¡::lOdUZC2!1. 

Las prácticas corporales, kjos de ser 
comprendidas como un abctdaje lig/¡e y 
sin cOlltenido, deberían ser .::.onsider;¡das 
como una vía privilegiada pa..-a abrir nue­
vos senderos en la comul1..iJ::ación entre 
d-.:mnos y entre docentes y ajumnos. Esto 
requiere una fonnación y se ',-incuI2 con la 
psicohigiene del rol. 

Allte tanta p.epo'1óerancia:'.e la p~l::!bra, 
convendci tener en cuwta qúe el cuapo 
del adolescente busca su lug:ar tanto en la 
escuel" como en la com~ni<hd. El rr¿b<!.jo 
con el cuerpo, desde diversa:.s técnicas y 
estilos, puede ser una vía, acin soslayada 
que facilite la comunícaciéc y ayude a 
sembrlir con nuevas semillas íos temtarios 
del aprendizaje placentero y ::reatÍvc. III 
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1 . ATENCIÓ~ DE LA DIVERSIDAD 

El currículum establecido o partir de lo reformo educativo cumple con la fina­
lidad bósica de atendur a todo el alumnado para proporcionarle un marco 

.de aprendiza¡e que facilite su progreso en el desarrollo de diferentes tipos de 
capacidadGs (motrices, sociales, cognoscitivos, afectivas, expresivos, etc.). 

L
os principios sobre los cuales se fundamenta dicho currículum son: lo ense­

ñanza comprensivo, la atención o lo diversidad y la enseñanza personaliza­


da. Estos principios estón íntimamente interrelacionados entre sí. 


La enseñanza comprensiva contribuye a aportar coh~rencia y rigor a lo siste­
matizaci6n del proceso de enseñanza-aprendizaje, avanzando o partir de 

aquello que se sobe y no de aquello que no se ha aprendido. 
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Una concepción comprensiva implica, a su ve.:, asumir la diversidad del 
alumn6do. No sólo es conveniente no separarlo ni dosificarlo en función 

de sus d¡f~rencias, sino que hace falta definir planteamientos sobre su trata­
miento y p~ever estrategias paro dar respuesta a estas diferencias, entendiendo 
lo diversiddd como algo positiva y enriquecedor y no:om() un elemento segre­
gador y di~aiminativo. Ser diferentes no es una característica específico del 
alumnado, 'lo es también de los docentes y de todas las persono$ que r:onfor­
man la sodedad hl'mana. 

I . 

Esta ens~ñanzo ..::amprensiva, que asume la diversidad, obliga a tener muy 
en cuenta la enseñanza personalizcda para poder dar respuesta a las dife­

reCltj;:s reali(Jodes y necesidades del alumnado. Representa acudir a estrategias 
que tengan :en consideración los diferentes ritmos de aprendizaie y las dificulta­
de~ que se presentan durante la secu~cia de enseñanza-aprendizaje, tonto en 
el ámbito d,gnoscitivo y de la comprensión como en los ámbitos motrices y 
socio-efectivos. 

E
l ledor ~o dudará de !a validez de los principios hasta ahora planteados; 

pero ¿c~mo adecuar y hacer posible en la práctica docente estos principios? 

<; in dUdO,!." considerar la diversidad na es una tarea que afecte (Inicamente a 
W" una solalárea curricular, sino que tiene que ser abordada desde las diferen­
tés6reos qve configuran el currfculum, ya sea ésta contemplada desdel una 
perlpectivo risciplinor o interdisciplinar. 

Se necesita uno cohesi6n mínimo del equipo docente robre los principios 
integradore$ y uno 9pli~oci6n trOt1sversal en la programaci6n de aula, en 

los compor1amientos reales hacia el alumnado, en los valores y ¡os actitudes 
que se transmiten.:otidianalnerite, en los criterios y en la práctico de la resolu- . 
ción de los ,onRielos, en la normalización del centro, en lo promoci6n de los 
valores de k~ convivencia, de la tolerancio, dA la solidaridcrd y de! respeto a la 
diferencia. ' 

l profesdrado, de manera conj,-'nta, en la elaboraci1n de las proyectosEeducativ~s y en los proyectos curriculares da centro}t.'t.lene qUE:' mostrar el 
currículum qculto y revisar de manera explícita no s610 las:estrategias metodo­

:=>.....: I . 
""' 1t1JUEGO:~ jv,OTRtCES COOPERA TtVOS 
-1) 
. I 

lógicas empleadas en la consecución de unos determinados contenido! y obje' 
tivos, sino también cuestionar la coherendCl, validez y eficacia de éstos. 

El problema no es únicamente resolver cuól es la meior manera de guiar las 
intenciones educativas, sino, sobre lodo, poner en el punto de miro, en 

mera instancia, las propias intenciones educativas. 

Establecer unos determinados objetivos y contenidos en lugar de otros consti­
tuye de hecho una tarea que ademós de ser prioritaria, determina el proce­

so. Es a partir de su secuenciación en los diferentes niveles de concreción que 
van a realizarse determinadas actividades y no olras, y que se van a emplear 
determinados recursos y materiales en lugar de otros, estableciendo actividades 
de evaluación para contrastar el grado de adquisición de los objetivos y conle­
nidos f¡¡ados. . 

En este sentido, educar en la diversidad más que un recurso didóctico es una 
actitud y uno con:vicci6n cultural o ideol6gica, y se convierte en un contenido 

esencial a desarrollar en el proceso de enseñanza-aprendizaje, si lo que se 
pretende es preparar a las personas para que se integren activamente en la 
sociedad de manera crítica y creativa. 

La educaci6n física, por tratarse de una disciplina fundamentalmente procedi­
mental en la cual también juegan un papel importante los contenidos actitu' 

9inales, es una de las 6reas curriculares que mejor permite ahondar en el trata" 
miento de la diversidad. 

El presente volu~en, que gira en torno a la presentaci6n de abundantes jue­
gos cooperativos, preteneJe ser una eficaz herramienta para que alumnos y 

alumnas reconozcan, valoren y acepten la diversidad de opinión y de acción. 
Entre otras posibles opciones se ha escogido el juego porque, ¿qué hay mejor 
que aprender jugando? Con toda la intenci6n pedag6gica estos juegos tienen 
exclusivamente uno estructuro cooperativa, porque la cooperación es conside­
rada como un contenido imprescindible a la hora de educar en el respeto y en 
la tolerancia por las diferencias. 
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a. s,elec:ión eXpuesta permite profundizar en las dos estrategias válidas para Lel tratami~nto de la atención (] la diversidad, siendo la combinaci6n de 
ambas la que va a permitir un mayor desarrollo de los potencialidades de todo 
el oIumnado~ 

I 

I 


La primerll consi5te en profundizar en las situaciones de diversidad. Se trota 
de respet r e, incluso, prom:>ver e intensificar los aspectos diferenciadores: 

~alores cultu des, sexo, intereses y motivaciones, ~itmos y proceso de desarro­
llo, heteroge eidad de capacidades, peculiaridades individuales, multiplicidad 
de. puntos d, partido, etc. 

I 

n esta esJ,rategia predominan las tócticas que subrayan las diferencias y, sinEolvidar 9ue los personas tienen numerosas c:arac:terfstic:as comunes, hace 
hincapié no ¡en la~ concordancias sino precisamente en todo aquello que hace 
que no todo el mundo piense iguCll, siento y actúe de una misma manera. 

I 

Desde la ~ucadón física no se tiene que (:onseguir una respuesta motriz 
única y yólido pC'a todos y todas, sino mejorar la competencia motri:! del 

oIvimnado et relación a las especifidades y característica! individuales y de 
grúpo. . 

La segunda e$trategia Impulsa a la superación de situad~nes de diversidad: 
estribo en igualar, compensar, sensibilizar; tiende a la aproximaci6n de los 

niveles y de las situacione.$~~e partida desiguales -ritmos y procesos de desa­
rrollo-; desigualdades de origen sexista; desajustes importantes en relación a 
los'objetivos fonvenidos socialmente; necesidades educativos especiales; dismi­
nuciones fi~icFs, psíquicas o sensoriales, etc. 

I"' 
}tc, línea ~{! actuación persigue.la homogeneizad6n, el,establecimiento de E·10 iguald9d porendma de las diferencias. 

. . 

Ambos modelos de actuación enunciados pueden ser llevados o la práctica 
o través H~ la experim~r.taci6n lúdica que nos brindo el juego cooperativo. 

I 

:::::: ,1 
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EL CUERPO Y SU IMPLICANCIA 
ro 
ro oEN EL AREA EMOCIONAL 
7':" 
(ti..., 

::T<!lroBenno Becker (Brasil) -6 g. (ti
bennojr@voyager.com.br 

O-~r~· ~ ::;¡ ..... 
• <D 
ro <D

Estamos viviendo en medio de una n~3 ro - ••
revolución del cuerpo. La imagen "O 2 ' o m 
corporal puede ser vista como la ar'<:: o

(J) e:
(-) o.. rorelación entre el cuerpo de una 
O<!l-o
3"00 
ro- ~ '< 

persona y los procesos cognitivos 
como creencias, valores y actitudes O::<!l(J) 

.... !'le: 
(.,J _.(Volkwein & McConatha, 1997). Desde 
CT:o 3este punto de vista la imagen corporal g<!l-g 
::J ~.f;lpuede ser deiinida como una o -:::J!1l Q) o::T _.representación interna, mental, o 
~ Q) 

3 8: (tiautoesquema de apariencia física de • (Q :::J

"0&una persona. "?.-~ 
Q)....... 

~ g;, @ 
. o Q)Las personas aprenden a evaluar sus cuerpos a través de su interacción con el 

(ti 

-3arnbiente. De esta manera, su autoimagen se desarrolla y es evaluada .< o 
ocontinuamente durante la vida entera (Becker Jr, 1999). En realidad la imagen ::J ,r

c;.:::Jcorporal es una entidad multifacética que comprende las dimensiones física, 3~. ,-psicológica y social (Vokwein & McConatha, 1997). Tempranamente el hombre 
.... (tI 
w:::Jy la mujer desarrollan un esquema corporal o estructura cognitiva a través de la 

r­
<!lpercepción de como sus cuerpos son estructurados. Producto del modelo que 

3Q.
1Ilt::reproducen medios comunicación de masas hacia los cuerpos atractivos, no ¡:;¡ al 
p!'! 

una apariencia física idealizada. La exposición de modelos de cuerpos 
hermosos está determinada en las últimas décadas por una compulsión a 
buscar una anatomía ideal, determinando, sobre todo en ías mujeres. un 
aumento en los trastornos de la alimentación como la anorexia nerviosa y la 
bulimia (Nagel & Jones). 

nos sorprende que una parte de nuestra sociedad se lance a la búsqueda de 

Ese proceso tiene un impacto negativo 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 det~rminar la aparición de'una 
baja autoestima y depresión, o sea, sufrimiento. Wichstrorn (1995) 
investigando a 11.315 adolescentes de Noruega, con el Test de Actitudes de 
Alimentación, verificó que los trastornos de alimentación (anorexia y bulimia) 
estaban influidos por factores como la adopción de ídolos con cuerpu perfecto, 
insati!:>iacción-curporat, fatta- cteap-oyo-fam11íar;-dE:presiórt y ansiedad. Kóénlgl'r 

: 

'" 
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Wasserman (-1995) examinando 234 universitarios (155 mujeres y 79 hombres) 
examinando la relación entre la depresión y los problemas de alimentación, 
verificó que la depresión era alta entre los sujetos que tenían imagen corporal 
negativa y que atribuían una gran importancia a la apariencia física. Para 
éstos, no controlar la dieta era el principal factor determinante de culpa y 
depresión. 

En un estudio que realizó Ross (1994) entrevistó por teléfono a 2.020 adultos; 
con edades entre 18 y 90 años, para verificar la consecuencia n~ativa de la 
obesidad sobre la salud mental y si las consecuencias negativas son producto 
de la falta de ejercicio. Los resullados mostraron que la obesidad no causa 
depresión en distintos niveles sociales, con excepción del grupo de alto nivel 
de educación. El obeso tiende a realizar más dietas que los que no son 
obesos. La mujer de nivel intelectual superior realiza más dieta que los sujetos 
obesos de otros niveles intelectuales. El obeso está más preocupado por su 
estado de salud causado por la falta de ejercicios que el resto de las personas. 
La salud endeble y la dieta están asociadas con la depresión 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 física en los gimnasios. 

La edad y el cuerpo 

La edad es una variable importante para la forma como el ser humano se 
percibe a sí mismo y es percibido. Aunque la cultura contemporánea asocie la 
vejez con la pérdida de la salud y de la actividad, un significativo número de 
personas mayores mantiene la salud y la capacidad física. Un capacidad física 
endebie hace que el sujeto se perciba más viejo y es percibido de esta manera 
por los demás. La proporción de personas mayores que tienen una forma física 
vi.gorosa es mayor. Sin embargo no ha sido comprobado que el ejercicio 
prolongue la vida, sus efectos sobre el aparato inmunológico puede prevenir 
enfermedades e influir en la calidad de vida del adulto mayor (Butler, 1988). El 
mismo autor se refiere a la revolución de la longevidad, que ha transformado el 
significado físico. psicológico y social de la vejez. 

Efectos socioculturales del ejercicio sobre la imagen corporal 

El fenómeno del Fitness es una construcción 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 aumento 
en poner el énfasis en el cuerpo (sexualidad, seducción, etc.) y una 
preocupación 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 más necesario en los procesos de producciÓn, a 
partir de la evolución de los procesos tecnológicos y de la racionalización del 
trabajo en el mundo. De esta manera, la transformación mundial en lo que 
atañe a la búsqueda de la forma física puede ser una inversión importan~A para 
Lª-mejora de la imagen corporal d~~er hlJm~::l!1_(). ~._ ~ ________ 

II~ 
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Uno de los axiomas de la terapia psicomotora es que la estima corporal 
influencia la autoestima. Eso significa que sentirse bien con el propio cuerpo 
producirá un efecto general de bienestar. Desde este punto de vista la estima 
corporal y laautoestima están relacionadas. Se supone, entre tanto. que la 
autoestima podría ser diferente en función de varios dominios: lo físico, lo 
escolar, y lo social. Este modelo se refiere al dominio especifico de la 
autoestima como competencia (Marsch & Shavelson, 1985). 

El mayor aporte a la teoría. de la autoestima fue la aceptación 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), llevó al descubrimiento de perfiles. Estos perfiles 
comprenden varias subclases, cada una con la capacidad de evaluar la 
autopercepción dentro c!.P-un dominio específico. Harter y colegas (Harter & 
Pike, 1983; 1984; Harte~.pike. Efrom, Chao & Bierer. 1983) comprobaron que 
la autoestima consiste en diferentes dominios que son diferenciados de 
acuerdo con la evolución de la edad. Uno de esos dominios es la capacidad 
física percibida. 

Resultados de investigaciones anteriores (Bjorntorp. 1991), consideran que 
diversos factores psicológicos y psicosociales pueden influir sobre la 
circunferencia de la cintura humana. Bajo condiciones de stress las respuestas 
neuroendócrinas y endócrinas 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 depresión y ansiedad (Wing et aL, 1991; L1oyd, 
Wing & Orchard, 1996). De alguna manera, la circunferencia de la cintura es 
un importante factor para el autoconcepto corporal (Sorensen et al., 1997). La 
redondez de la cintura puede ser una motivación importante para el cambio de 
conducta en la alimentación y la participación en un programa de ejercicio 
físico. 

Estos son algunos estudios que presento en este espacio. atendiendo a 
muchas consultas que surgen sobre el tema. El CUERPO en recJidad es una 
fuente inagotable de investigaciones. Las referencias expresadas aquí buscan, 
de manera general. llamar la atención en la necesidad de que tratemos mejor 
al cuerpo para mejorar nuestra área 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 

DANIEL CA Lr.iEL.S:: ¿Cuando hablamos de cuerpo, todos pen­
samos en lo mismo? 

En muchos casos se piensa en la idea de cuerpo como algo 
dado, construido. El concepto d", c~lerpo con el que trabajamos 
en los últimos años, siguiendo a autores como Sara Pain y Ali­
cia Fernández. implica un cambio de posición. En la medida 
en que el cuerpo no es reconocido como un fenómeno diferen­
te de la vida orgánica y es tomado como algo dado, se "corre" 
del currículo. Así, queda sin definir un campo de observables 
como la gestualidad, la actitud corporal, las praxias construc­
tivas, la mirada, la escücha ... 
HAYOÉE ECIIEVERRíA: Cuando el niño 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 comportarse con un cuerpo extraño a sí 
mismo. 

En geneml, no se tiende a incorporar el pasaje de los apren­
dizajes por el cuerpo y esto va en desmedro de la adquisición 
de los conocimientos en la escuela. No es posible desconocer 
los aspectos erogénicos que lleva el niño en la historia, en la 
construcción 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 s!' trabaja tanto <::on el cuerpo 
-donde se da lugar a la expresión corporal, a los cantos, al go­
ce- y la e..~cl1eia primaria "e prodúce un corte que impide reto­
mar ese goce. En la adoiescencia vuelve como una exacer­
bación de 10 corporal, tal vez, en parte, por el período de 
latencia forzosa a que lleva la institución educativa. Se en­
tra en la escuela primaria; se coloca el guardapolvo y se 
acabó toda una historia. 
RAQUEL GUIDO: El cuerpo del 
docente priméro fue cuerpo 
de niño y pasó por la cultura 
escolar, entonces, ¿cuánto 
tiempo lleva de cuerpo disci­
plinado? 

Creo que el cuerpo, dentro de 
la cultura esco:ar, es tenido en 
cuenta cuando hace ruido, 
cuando se produce algún desor­
den. Na se tiene en cuenta des­
de el ih'icio, en la construcción 
del sujeto, en la construcción 
del saber, Q desde la perspecti­
'la de Merleau-Ponty, que lo 
define CO"IO UIl ser y estar el! el . 
mundo. 

:~[S'7;?~~':~~~;"'~-'~ 
.. y el cu~rpo enlibertad. 

t~~~~~': r;/;:f~::;·~;~gS;-·'· ->2~-_,~/ _! 
laS úrgenciás ~~H~casydidácticas. 

cognitiitosin 'corisia~rar(lo:Corporal, lo 
> :;\r(~.;:,";-{ /-';'.~.::.'.~ 

'~"'.~.'_~"'" a la (;ánsgresi6d~braS:que: i-evisadas 
Haydée EcheverriáiY· Pablo~Boitini. una 

Alsenstem; :::>II'l'Ina Gvirtzy RubénOddo. 
. ','.' 

fÁBLOBOy.riNf: A partir de las reformas curriculares, pa­
rece que hi'habido una "bajada en cascada" de contenido:> 
desde primer grado a sala de cinco años, desde la sala de 
cinco a ~e cuatro, etcétera. Ahora vemos que los niños de 
primer~<rcdo ya no dibujan. no tienen gusto por el color, 
por investigar sobre las hojas, por explorar, en función de 
una enorme primacía de la letra y el trazo gráfico. Y han 
pasado a segundo plano aquellas expresiones más ligadas a 
la investigación del quehacer del cuerpo -aunque acotado 
en la praxia fina-, más ligadas a lo creativo, a lo artístico. 
Ahora encontramos niños que pueden dibujar bastante bien 
el diseño de la letra, pero no pueden dibujar el cuerpo de 
una persona o representar una casa, lo que era tradicional y 
clásico. 

Se prioriza ro supuestamente relacionado con un mejor 
desarrollo cognitivo. cuando desde la neurofisiología se 
sostiene que no hay posible soporte de un desarrollo cogni­
tivo real si no hay una relación fluida de los primeros razo· 
namientos emocionales, que despué¡; serán los lógico-ma­
temáticos. Antes había más tiempo de experimentación a 
trJvés de lo sensorial, de la coordinación ojo-mano, antes 
de llegar a algo parecido a una letra. Hoy la escuela exig.e 
la escritura. 

¿Se ha descuidado en general el desarrollo emo­
cional? 
RlfB;:; En mi. formación como maestro, se enfatizaba la idea de 
tí1i¡)ajar la diferencia entre los niños, se planteaban 1:.::; expe­
riencias lúdicas, la "exPeriencia directa" del alumno. 

Se salía al patio y se caminaba por las marcas trazadas CC:l 

diferentes fonTlas para favore­
cer el aprendizaje de la escriru­
ra. Estas propuestas permitían 
un acercamiento a los espacios, 
primero en marcas que había 
que seguir, después se traslada­
ban esos Jnovimientos a gran­
des papeles, luego a la hoja. 

Se jugaba con el cuerpo, se 
trabajaba la noción de espacio, 
de apertura, de renglón o mar­
gen. Toda esta faz lúdica parece 
haber desaparecido. 

'::' R~Ck Los diseños curriculares 
~;ra educación básica en ar­
te;: ¡égihma:-: el cuidado, lo emo­

~~::;;:=====___-_"""_-___-,' clonal, la llosilJííidadde articu­

- .~ 
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lar el juego en la construcción del cono­
cimiento. Pero, en la escuela, en reali­
dad, no siempre se capta la dimensión 
lúdica, o la noción de sujeto creador. 

En la escuela dirigida por OIga Cos~ 
settini, en Santa Fe, todo esto ocunia de 
manera fluida, porque estaba dentro de 
la vida cotidiana de los sujetos. Se trata 
entonces de conservar lo que fue. 

Tonuccí en Novedades El cuerpo y la escuela 

"'El cuerpo

Ies nuestro medio genera! 
. para poseer l/n mundo. " 

Merli!llU-Ponty. Milurice, 
Fenomen{)lo~í¡¡ de la Percepción 

Pero esta valiosa experiencia fue 
muy acotada y nunca se generalizó 
en la escuela pública ... ¿No estamos 
idealizando un pasado en donde el 
""aprestamíento" funcionaba, en 
realidad, coma forma d~ disciplinc­
miento? 
P. B.: Sucede que se han dejado de lado 
los aspectos positivos de ciert'ds prácti­
cas como el aprestamiento. Como eso no 
furlcionaba. directamente toda esta di­
mensión ha dcsaparecido. Hay pocas 
propuestas de capacitación que revitali­
cen la función del juego o el proceso de 
construcción corporal como temas que 
tiencn que retomarse desde la actividad 
educalivd. 

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.:·Tendríamos que rescatar y revalo­
rizar la importancia del tiempo dedIcado 
al juego dramático, que es tan constituti­
vo corno los otros tipos de jueeo. Des-
Subj.ct iYiz.:! e i.o.s..-<:onccimientcs. qesc~ _J'9<iell!o:; habll!f qe maltrll,to del 
apropiarlos del cuerpo, atenta contra la po en el espacio escolar, pensando en la 

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

Por Otrd parte, el concepto de sosteni­
miento está bastante desvalido t":n los cu­
rrículos y en la formación de los docen­
tes. Al docente habría que brindarle ele­
mentos para que se capacite en el nivel de 
lo que implica el sostenimiento psicológi­
co del niño, necesario para cualquier ser 
humano, para incursionar en el conoci­
miento, porque siempre lo desconocido 
produce un cierto temor.. Ese so:>lcui­
miento tiene una historia que· parte del 
psicoanáli:>ÍS inglés, de los conceptOS de 
John Bowlby, pero que no ha prendido en 
la formación docente. Se trata de. :tSpectos 
ideológicos que se están dejando de lado. 
Hace nJ?.5 de cincuenta años que se es­
tá hablando de sostenimiento y de base 
segura. sería lógico que se 
dentro de la formación. Tendríamos 
que interesar a las autoridades en esto. 
S:~~ Estos conceptos pisan por lo cog­
noscitivo y por lo ontológi:;o, tienen que 
ver con un aprendizaje desde el ser. No 
se pueden aprender si no es a través de la 
experiencia del sujt:to en Su propia for­
mación. Los maestros se dan cuenta de 
la distancia q,*hay entre las pmpuestas 
y lo que ocurre en e;l aula, pero les faltan 
elementos para intentar acortarla, 
fueron formados para ello. El cuerpo del 
docente también sufre. 

noción de euerpo en un sentido de uni­
dad, atravesada por lo biológico, lo sim­
bólico y lo afectivo . 
l!..~:~:~: El docente cuida al niño, pero 
¿quién cuida el cuerpo del docente? No 
está contemplado, por ejemplo, el cuida­
do de su voz, la prevención del deterio­
ro corporal. Siempre parece que el cuer­
po está en segundo lugar y desvaloriza­
do. No hay nadie que cuide al que cuida, 
hay una falta de sostenimiento. 

Así como se d~svalorízan cuestiones 
relativas al cuerpo, hay otras que 
parecen haber cobrado fuerza" ín­
dt:so entre 105 niños pequeños" co­

incluyera 

no 
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Revista 
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Revista Iberoamericana 
nicos Corporoleses una -
ción dé PsicomotriaStas'del 
tamente con la Red "ti."",.,."....",,.;:;',,' 
.des con Formación en Psicornotricidad. 
tAn invitados a colaboiaf·....·i""'n....loc'r.., 

, instituciones -vinculados a la' 
pos afines, en España e n't<u·"",.,.,ór.,.... 

;www.efdeportes.cQm . , ' .•.... 
. Se encuentra en el ciberespacio PLNllms:>'rn~ 

2001) de Leduras: educOdón 
rel/ista áigital de libre acceso.' 
Fútbol y dictadura, psicología del~ 
porte. educación física y calidad ,de 
entrenamiento deportivo, valoreS eini<:íación ·al.c{le~l 
porte son algunos de los temas de este 
bién se puede acceder a los nÚI!l:ros ant:eri40res_ 

mo la estética, la figu­
ra, la gimnasia, la ali­
mentaóón...
fim La idea de cuidar el 
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 más impor­
tante es lo que se ve, tener 
determinada musculatura, 
y no importa si para ello 
se toman anabólicos, en 
contra de un proceso na­
tural. 

Entonces, un buen des­
cubrimiento puede ser uti­
lizado en detrimento de la y poner arriba el alimento, utilizar un pIé­
salud, bajo la tiranía de la to, dejar de chupar y utilizar el vaso. 
estética. Todo ese proceso hace de la com id.! 
p,D Respecto del tema un vínculo compartido, algtli:xmde un0 
de la alimentación, Jos be- regenera sus fuerzas junto alt::;:ro. -
bés al nacer tienen un re- En la actualidad, en la infancia prirn:! 
flejo buco gestual y cuan- el modelo de alimentación de las ham­
do se les coloca una sus- burguesas y las comidas rápidas (no h2~ 
tancia salada o agria pro- cubiertos. no hay espera. no hay el~­
ducen un gesto de disgus- ción, no existe lo duro porque está lO&.' 
to ~I que nosotros hace- molido y vuelto a armar, hay mucho hic=­
mos cuando algo no nos lo, etc.). Es el empobrecimiento de k", 
gusta-o El paladar se cie- sabores. 
rra. la lengua se pega y Los cuatro gustos básicos que tcnt­
produce esa expresión mos cuando nacemos se desarrollan ¡U~­
particular de desagrado. go corporalmente en múltiples sabore:::_ 

http://www.geocities.com/La madre debe ir ofre- Si el gusto tiene que ver con la vida or­
'index.html'- ,,', /1,' ciendo al niño alimentos gánica, el sabor tiene que ver con 12 
. Página personal de Femanc!o PosaJa priéto;. nr.r)Fe"',·1 diferentes, debe pasar de vida corporal y esto es lo que diferen­
sor de educaóón física del Centro Públíco de lo líquido a lo semi-sólido da un cuerpo de otro cuerpo, el sabe: 
maria "'EI/aristo Valle", Gijón, Asturias, EsPaña. y luego a lo sólido, debe de una persona en Oriente es distinto ::. 
Contiene información sobre distintos aspectos 'de la altemar diferentes· sabo- nuestro. Y esto es enriquecedor. porqt::: 
educación física: juegos alternativos y novedosos, fór- res. lo salado, le dulce_ una de las cosas más terroríficas de .-' 
mulas atractivas para la organizaóón de tareas (me; ¿Qué;,es 10 que hace la supuesta globalización es la uniform:­
todologío), instrumentos para la evaluación madre pam que el niño dad: el bomlr las diferencias. 
va del alumno y la alumna, tratamiento pueda comer eso? Le En otros planos slicede algo más (. 
Id educación en valores, diseño presta una cara, una cara menos parecido. Antiguamente, la pos:­
cas sobre centros de interés' de placer. Toda madre lo bilidad de acceder a otros relatos u otr~ 
miento del profesorado. . prueba I?ri,mero, mira al historias estaba dada básicamente p<.'~ 
Asimismo se incluyen alguna<; .- I '·d- u 1 bid I 

-

la madre ~stá muy entre- una forma de contar. Con el acceso a 1",-:, 

nado en reflejarse en la primeros libros ocurria lo que podríamo:> 
madre- y gracias a que se llamar una lectura intensiva, el niño leí:: 
apropia de su gesto, redu- siempre el mismo libro, pedía que le ie­
ee aqueí reflejo y puede yeran sólo ése y no se podía cambiar un..::. 
"hacerle frente" a, por sola línea porque lo sabía de memoria. 
ejemplo, una nacanja. Actualmente, podemos hablar de un 

Oc allí en más empieza "'espectador intensiYA", pero que ya 
un proceso romplicadísi- no tiene Ja voz del p.!lA/;;e, de la madre_ 
mo en la alimentación, del abuelo, sino unavózen muchos Cl!­

donde debe dejar de usar sos casi mecánica; tampoco tiene l::! 
las manos para tomar el te- gestualidad del rostro que tomaba pa-­
nedor -un invento no tan ra construir su propio rostro, ya qUé 

IÍti,ój'l.-Y~~!!lt¡~~~9Éi~(,!~'A"~.I)Qf;t~H_.'viejO::=..~menzar a usar un _1as.gestoS-:iOILUnifo.!:me<; -par • .tQdcó,­
mantel para lapar la mesa En los niños con rasgos psicó'ico~ o eco 

,I~(¡ 8 5 . ­

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

http://www.geocities.com/La


alguno~ niños débiles mentale~. uno em­
pieza a escuchar una prosodia mecánica y 
un implante argumental relacionados con 
los videos, que ven 30 o 40 veces en un 
año. Ésos son cambios que van en contra 
de lo co!pOral. 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 la voz. Eso que hasta un niño 
adoptado de recién nacido tiene de sus pa­
dres de cue!pO. No son padres de la vida 
orgánica, pero son padres corporales por la 
actitud, por la mirada, por el gesto. No sa­
bemos cómo va a avanzar este fenómeno. 

¿Qué modelos se le ofrecen 01 niño? 
P~81~ Si analizamos los dibujos anima­
aos como los "Power Rangers" O HDra_ 
gon 8all Z", vemos que desde la publici­
dad ya aparecen en una actitud de ataque. 

Recordemos al Tarzán de I~"'yiejas épo­
cas, era el Tarzán del cuerpo,:r~t.ftSpacio, 
el que agarraba, corría, peleaba, en con­

.. :si yo modelo mi musculatura. no quiere 
decir qUe esté habilitado corporalmente para 
entrar en relación con el otro. El cuerpo siem­
[e se constr~e con referencia a otros:' 
IMe 'lffi1GI;;:mmn 

tacto con la n:lturaleza. A ese Tarzá'1 -que 
hoy podría considemrse "casi gordito"­
no se le veían los músculos, porque el to­
no muscular veinte años atrás estaba en 
segundo lugar, pero ahora es primer actor. 
Todo debe exhibirse y ése parece ser otro 
de los fenómenos de la posmodernidad. 

Pero sí yo modelo mi musculatura, no 
quiere decir que esté habilitado corpo­
ralmente para entrar en relación con el 
otro. El cuerpo siempre se construye con 
referencia a o!rGS, no con referencia a 
una máquina. 

Desde mi perspectiva, no hay fallas 
por falta de estimu~ sino por falta de 
vinculos'_estimula~~!':"EI concepto de 
vínculo estimulante-Ces' diferente del de 
estímulo. 

Un niño puede estar frente a un televi­
sor y recibir estímulos o ponerle arriba 

por el estímulo sino por la rciación esti ­
mulante. El cuerpo se construye siempre 
sobre la base de otro cuerpo; ei referen­
te para construir el cuerpo es el otro. 

y ése es el consspto de cuerpo que 
cambia socialmente, La vida orgánica 
tiene cambios muy lentos, pasan cente­
nares de años para que haya un cambio 
orgánico, pero el cuerpo no, varia en po­
co tiempo. El nuevo modelo ya no es el 
de Tarzán, 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 comunicación). 

¿Cuáles son las problemáticos que 
se derivan de estos modelos? 
D~Ci:' Es interesante analizar la pérdida 
aé'fá'~forma de los alimentos en relación 
con el cuerpo: la carne se muele, las pa­
pas se muelen, todo setmuele y se vuel­
ve a armar. El éxito de las multiprocesa­
doras es romper la forma natural que se 
ligaba a la ingesta cotidiana. 

Allí aparecen las problemáticas esen­
cialmente corpomles de la anorexia y la 
bulimia, que repercuten en la vida orgá­
nica. Como afirma Sara Pain, "del cuer­
po podemos tener una imagen. ahora si 
lenenws la imagen del organismo. allí 
tenemos que dudar" . 

Por otra parte, el exceso o primacía de 
la información crea un pensamiento in­
forme. Sin forma. 

A los niños, en muchos jardines de in­
fantes, desde temprana edaJ :es enseñan 
todo lo que es la vida orgánica, el sistema 
respiratorio. etcétera. No tiene sentido, es 
confundirlos. Tornando una frase de Mer­
leau-Ponty: "la salud es el si/ellcio de los 
órganos". A los órganos hay que dej:!r1os 
tranquilos, no hay que meterse con ellos. 
Por eso, una es la vida org<'ini:::a y otra es 
la vida co!pOraL ¿Qué más lindo que ellos 
puedan Saber qué cara tienen cuando se 
enojan, cuando se rien, qué efectos hacen. 
qué les pasa con el corazón cuando se 
enojan, cuándo están conten~os? ¿Por qué 
no trabajar sobre lo corpowl? ¿Cuál es la 
necesidad de ver qué es un páncreas, un 
estómago, por dónde circula la sangre? 
Los niños no entienden nada, y se los 
fucrza a un interés que no es propio. 
!!I!i Pero eso es más aséptico, menes 
comprometido, es menos "peiigro:)Q" 
para la subjetividad. 

El cuerpo yel adolescente 

¿Qui ocurre con el cuerpo y los ado­
lescentes? 

_~e.Jli. caJlllHUn montón de.jugnetes.pal:a..- ~i"~;~ A rt I.!!"o.Sala =fil6snfu 'JI . 
recibir estímulos. La cuestión no pasa logo- decía que los adolescentes se con· 

vertían para nosotros en una metáfora 
inquietante, en tanto y en cuanto nos e:;· 

pejan en aquello que ya no vamos a ser. 
La paradoja es que querernos meterlos 
en una cultura en la cual vivimos pade­
ciendo lo que construimos. 

Nosotros pedirnos que ellos sean co­
rno nosotros, pero vivimos penando por. 
lo que somos. 

Desde la perspectiva de ellos. los que­
rernos meter en un mundo en el cual so­
lamente pueden ser sojuzgados. Es paté­
tico. En este camino, no me ha llamado 
la atención que se tatúen, que hagan to­
do lo que hacen. 

Pero además. con el advenimiento de 
mayores libertades sociales, la rranja 
de los adolescentes rue tomada por el 
marketing como un blanco, son consi­
derados grandes consumidores, como 
t.:n mercado, un "nicho" -dicen-, y allí 
[os entierran, y los cubren de necesi­
dades que no tienen, y los catapultan 
al mundo de la noche tardía. La ma­
drugada los descubre yendo a bcilar, no 
volviendo de bailar. 

No estoy haciendo un planteo mowlis­
ta, y si me preguntan cómo parar ~Sle 
proceso, realmente no io sé. 

A través de experiencias con adoles­
centes, comprobamos que la actitud soli­
daria no se ha perdido. Se perdió la con­
fianza del adulto e!' la capadd:!d que tie­
nen los ado!e!:centes de trabajar entre 
ellos, en forma solidaria y creativa_ Por­
que creemos tener la solución a sus con­
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fliclOS. Por un lado, les pedimos respon­ Ei panorama es bastante complicado y 

sabilidad -"ya vas a ser grande, en poco la palabra es negociación. 

tiempo vas a tener que trabajar", de he­ Es ridículo pretender sojuzgarlos con 

cho tienen la capacidad reproductiva de el deber ser. 

cualquier adulto-, pero, por otro lado, 
 ~~ablabas de I~ re~resión y pensa­
los descalificamos colocándoloS' en el ba que Impacto habra temdo la figura del 
lugar del "no sabes nada, no te metas cuerpo del desaparecido, de ésos que 
porque esto es cosa de grandes, no has fueron jóvenes como ellos ahora. Tal vez 
estudiado lo suficiente". la desaparición corporal que provocó la 

Cuando los habilitamos y les damos dictadura haya generado como contra­
un espacio de negociación -no de poder, partida esta reaparición corporal narci­
porque el poder debe ser compartido- el sista, fastuosa. 
resultado es sorprendente. Por otro lado, no quiero dejar de men­

Pero los adolescentes son el foco oe cionar el cuerpo de la Barbie y el cuerpo 
quienes necesitan consumidores, y no se del Ken. Las corrientes globalizadoras 
los ha dejado dudar. Ahora tienen la cer- . des-identifican con estos modelos, lle­
teza de la marca, de dónde se come, de vando a un narcisismo patológico, por lo 
lo que se hace y a qué hora hay que ir y extraño y alienante y, además, porque no 
venir. .. y allí quedan atrapados. es constitutivo del narcisismo primordial, 

A su vez, hoy existen modelos -para fundante para el ser humano para poder 
quienes tienen );J..Q!JOrtunidad de tomar­ constituirse corporal y psicológicamente~ 
los- bastante W:"...:!lI:'.tastos de los que te­ D. C:: No es casual que el único puente 
níamos cuando éramos más chicos y su­ éntrela generación de los '70 con la ac­
friamos una cultura muy estrecha o la re­ tual sean la música y el rock. Son lo úni­
presión. co en común. 

~Lá perspectiva de género 

,El papel de la expresión del cuerpo 
.. y la educaciónJísica .<'k .' 

GraéÍela Morgade 

'N o sólo la vida intelectual se encuentra sesgada por significados de géne­
ro: también es posible encontrarlos en el uso del cuerpo que 'promueve 

.., la educación formal. En particular, en las áreas donde el trabajo corporal 
es el contenido central. El cuerpo está escindido entre los valores y prácticas que 
impregnan a la educación física por un lado y aquellos que caracterizan a la edu­
cación artística por el otro, especialmente en la recientemente incorporada alcu­

,frículo "'expresión corporal". Frecuentemente, el valor de la educaciórifisica es el 
,del alto rendiri'!;ento, ia competencia entre los mejores, la fueaa. De'alguna ma~ 
,nera, el atleta griego. Y generalmente "'varón" ..,sobre todo en los gradossuperio­
>Ies de 1.1 escuela primaria en los que se nota daramente la falta de estímulo de-­

portivo de muchas chicas-o Si se trata de expresividad, en campio,~ehabla de, 
.'~comunicadón·, de ·seotjmientos~ o de mundo "interioC-. Tanto este discurso co- . 
010 las actividades propuestas en las das.?sd~ alguna manerarem.it.~,nal.mundo 

'.femenino. y aquí son los varones los discriminados. Inclus¡v~,unr~ompromjso 
'muy E::levado de un varón en la expresión corporal puede lIegara;proyocar sos-"; 
pechas sobre su futura orientación sexual. En ¡as chicas la gracia~ar~t~;~natural".' 
, Una vez más, la lectura desde la perspectiva degéneronos descubre:Otrasopo~': 
siciones y jerarquizaciones que hacena ladiferenciasocíal: el c()O'oci,mientoaca­
:démko o experto frente al de la vidac6tidia·na.el.conocimiento~depasos ymé:: 
todos racionales al conocimientodEdaHntuición,o,'la emoción>N\.Íestro,sentido I . . ,.... . . ' '.' .. , ' 
común podría argumentar que, púr,.sl!l'úe;;~v, J()s: primeros son/~b~res}más ver-. 
.daderos, más útiles: más compro~a~.I.e,~j~¡ij~u~osos9ue los.s;g~~~??1~?:obst~.~~{ 
,te, vale la pena registrar que no slefI1l'r~¡~a:~ldp;a~1 erla.:~ls~?f'il',(lf!A(I~humaf1I,;~ 
dad ni ~asf en todas las culturasY.'efl.,t~,a~.Já~~tegi.ones:g~gr.~ftgi.~;,~or diver':!t 

,sas raz..:.m;s4mlíticas, económicas.y sop~t~'qUe';~hemos j99J~yí~an9ó;,nos he: '. 
mos a~umbrado a considerarvé'tdáderoel :;cOÍ1odmiento~construido,según .. ' 
ciertas ~autas y no es ca~uaI9ue,.eQf . ,~'!~~:~~_~~:rácións.~~', s':"'~~léi~~.f¡ 
se aSOCIen, en un plano Imagmaf'lo/.~Iaclooesde géne~o.¿,<!~~ 

,~;' t~i!"~.;r·:\it::;o,~~.-_. '-... ._>_:<~-~}.:~>,., _',' ,_. __. ~ -- ,:<;:'-~._-~~;_; 
U1tadO del libro Aprender (j ser mujet; ap; . ser ~.,r6n,:deGraoel~ r.1ocgadeoCl!ueflos.Ai'<:s,'Fd! 

-Novedade:; fGuCdUVas,2GOIj. ',"' ,.;¡éS;'T-"::::C--~:-71~~~';-.-cc::, ' 

M-J!~ ¡Ahora los adolescentes están cu­
biertos de tatuajes! El cuerpo es un espa­
cio de tatuaje amplio. 

En poblaciones de mucho riesgo -hay 
un estudio de la Secretaria de Minoridad 
y Familia- se intenta cambiar la imagen 
corporal que compartimos todos los se­
res humanos en función de esta imagen 
deformada, con tantas imágenes y ele­
mentos extraños como escorpiones, ara­
ñas, culebras. Esto habla de cómo el 
adolescente está transitando esta corpo­
reidad, de" su salud mental.' 
D::c~tEn otro momento, las personas qu.: 
se:t~tuaban tenían una distancia con Jos 
vinculos más cercanos: los mafÍneros y 
los presos. (i¡POr ejemplo, tenían impreso 
un corazón con el nombre de mamá'!) 

El tatuaje venía a ubicarse en la píel 
como una representación del cuerpo del 
otro, que estaba ausente. Pero estas imá­
genes de dragones no tienen UII "entido, 
O quizá tengan 'uno que no conocemos. 
R:'G:: No me animaría a decir que care­
ce;;:de sentido. Sino que tal vez se rom­
pe' con una trama de significación co­
mún, y éi'tá-es una ruptura muy fuerte 
para el adulto. El adolescent'! -<:ultura 
que vendrá O instalación de lo posible­
nos deja afuera de' una red de significa­
do cultural. 
J)¡~e{:: Por otra parte, el adorno del cuer­
Po' es algo que siempre ha atraído a les 
chicos, es parte pe sus juegos. En IGS úl­
timos tiempos también aparece una di­
mensión del cuerpo que había estado ta­
pada y que es la espalda. Y en la medida 
en.que se descubre, se conquista con un 
mercado: las mochilas, las iuces en los 
talones de las upatiHas, las viseras de 
las gorra~ hacia atrás, el tatuaje. Es un 
tatuaje "para otros". 
H!'f¡Y-~\.lnqu~ en el .lcC\guaje el t~na..Q<: 
la espa:da siempre estuvo presente "dar 
la espalda" O "dar un~arazo". 

@087 
~-~-~--------~. 

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



D;;C.: La espalda represcnlaria slll~uólí­
~á<~~ñte el sostén materno, porque es 
allí donde la mano se ubica para soste­
ner al bebé, Cuando trabajo con maes­

.. t~~, frecuentemente les propongo que 
p5"ñgan una. mano en la espalda de un 
niño y observen los cambios que se pro­

, ducen. 
g~~j!¡Hay razones también fisiológicas, 
relacionadas con el flujo sanguíneo: la 
mano en la espalda genera una sensación 
de confort. 
D:~C.:Pero también es el lugar de mayor 
, .... ;,-t~.)::... 

peligro, por eso "nos atacan por la espal­
da", Por un lado la seguridad y por otro 
lado el miedo. En los últimos tiempos, 
como en la época de la dictadura, la es­
palda es un lugar frágil. 

Ideas finales 

V;;Aliendo a la escuela, ¿qué otras 
ideas, recomendaciones o pensa­
mientos pueden transmitirle a un 
maestro? 
~¿}J5i,Los maestr?s 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 dimensión emo­
cional, como la socio-emocional '/ la 
cognitiva, es un camino viabll! incluso 
en el siglo en el que eSlamos. No hay 
que descuidar el trabajo con el cuerpo 
por la obligación de apurarse con los 
contenidos. 

Lo que antes se llamaba "experiencias 
directas" no se deben perder. Implicaban 
la conexión directa con el cuerpo. 

: DANIEL. CALMElS es psicomotricista. escritor,·. 

n..jlf~ Es posible apelar al cuerpo para 
enseñar contenidos escolares, La cuanti­
ficación de la realidad se comenzó a ins­
trumentar en la antigüedad tomando las 
medidas con el pie, con la mano, toman­
do como de eje de referencia al cuerpo. 
En una clase de matemática, ¿por qué no 
partir del cuerpo para enseñar las medi­
das o las distancias? Este concepto de 
cuerpo dinámico favorece el desarrollo 
cognoscitivo. No hay aprendizaje que no 
pase por el cuerpo, no se podría pensar 

sin un cuerpo. 

IttG~; Creo que un espacio clave es el 

de-I.lformación docente. 

1);131:. El docente tiene un gran saber so­

br;ía"'niñez, un saber intuitivo, que tiene 

que ver con su experiencia acumulada, y 

puede detectar si surge una problemáti­

ca, porque puede percibir muy bien lo 

"diferente" en relación con lo general. 


Por otra parte, sería interesante abor­
dar la diferencia entre agresividaq y 
agresión. En la escuela, a veces, no se 
permite la circulación de la agresividad 
(la cual es necesaria puesta en juegos o 
en ciertas acciones). 

Además, el docente necesita un ámbi­
:0 para poner en palabras una serie de 
sensacIOnes altamente lig::!das con la 
agresión. 

I coordinador del Equipo de· Psicomotricidad , .~. ,.~"".. ": .• 
¡ del Servicio de Psicopatologia InrantU-juve-" en 
I nildel Hospital Escuela Gral. San Martín. 00-' raciÓó· 
: cente universitario. investigador y autor de 
I otras como El cuerpo en la escriture y Del 
I Sostén a la transgresión. El cuerpo en la 
r .
I CJ10'lzo. 

I .... 


I 	 I PA\lLO BOTllHI es psicotTlotricista, psicólogo 
I social y.maes1"..ro. Es director de ia cole.:ció'l i, 
: P.5icó~otricidad. cuerpo y movimiento. de la~~. 
I editorial Mii'io y Dávila, y es autor del curríOJ-} 
IloycO<feador de la carrera de P<;í,rn"1nfl,ía~:·;·· 
¡ dad de la Universidad CAKE. Es el co()rClllna·-·:· 

. :'~dor del equipo ~e psicomotriódad de pedid:'; 
I tlÍa en el Hospital Durilnd. p<1blobot@cvta•.~<,· 
I com.or. Hospital Durand. Equipo de Psicom~" 
I triddod dI' lo División de. Pediatría. Av. 
: \:élel 5O~.'I.Buenos Aires, tel~:4982.S55S; . 
I , 92 (contactar lunes de.9 a':n :3OJ--- .~..~....c' Tj,E 

~------------------­

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

En la medida en que, lógicamente, se 
• prohiben las acciones corporales, empie­

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

Esto produce un vacío enorme en el 
niño, y cuando el docente se enoja recu­
rre a veces a este mecanismo. El retiro 
de la mirada, retirJ.i'deJa palabra, el reti­
ro del contacto, ~n 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 está el tema de la técnica, del proce­
samiento de lo que uno vive. Ése seria 
todo un punto p::!ra trabajar. 
g~.É Rescato a Winnicott,1 quien sos­
tiene que "nunca tenemos que olvidar­
nos que nosotros quisimos estar en ese 
lugar con ese niño". C!l 

Silvia Itkill - Cillthia Rajschmír 

NOfa 

L El "dí" ell /a cmurarrall.'iferencia. 

NOVEDA~EH¿~VAS lliJ 
___~_,__.... n88. 
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Capítulo XV 	 275 

Los estilos de enseñanza 
en Educación Física: 
evolució n)!perspectivas 

L 	LOS ESTILOS DE ENSEÑANZA: ANTECEDENTES Y 
MA RCO CONCEPTUAL 

2. 	 LOS ESTILOS DE ENSEÑANZA EN EL ÁMBITO DE LA 
EDUCACiÓN FfsICA. 

3. 	 CONCEPTO Y ACTUALIDAD DE LOS ESTILOS DE 
ENSEÑANZA. 

4. 	 LOS ESTILOS TRADICIONALES DE ENSEÑANZA DE LA 
EDUCACIÓN FfsICA. 

5. 	 ESTILOS DE ENSEÑANZA PARTICIPATIVOS. 

6. 	 ESTILOS DE ENSEÑANZA QUE TIENDEN A LA INDIVI· 
DUALlZACIÓN. 

7. 	 LOS ESTILOS DE ENSEÑANZA COGNITIVOS. 

t\. 	 ESTILOS DE ENSEÑANZA QUE PROMUEVEN LA CREATI­
VIDAD. 

9. 	 RECAPITULACiÓN FINAL. 

10. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS. 

1. 	 LOS ESTILOS DE ENSEÑANZA: ANTECEDENTES Y 
MARCO CONCEPTUAL 

Los estilos de enseñanza surgen como una Unea de investigación didáctica en 
el marco conceptual del paradigma proceso-producto en su empeño de identificar el 
profesor eficaz o la enseñanza eficaz. Su origen hay que atribuirlo a Bennet y cola­
boradores durante la década de los sesenta y aunque su evolución ha sido extraordi­
naria, el principio del que parte es que existen diferentes maneras de hacer en Jo~ 
profesores que obtienen mejores rcsullados que otros, de nhí que sc plantcen Clles­
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276 DIDÁCTICA DE LA EDUCACIÓN FíSICA 

tiO[leS tales como ¿cuales son dichas maneras?, ¿cómo actúan estos profesorc:;') 
Pues bien.¡ la identificación de esas maneras de hacer distintas y exitosas es el objeto 
de la investigación sobre los c.~tilos de enseñanza, 

El método con dique se opera es a través de la realización de construcciones 
intelectuales previas ~~7~iénen a contigurar un estilo :tI que mús tarde se somcte a 
una maYlir del'inídón conceplUal. ase como ¡¡ la constatación empírica. De esta 
forma seeduce a unos1,cuantos modelos la enorme variedad de comportamientos 
docentes e lo:; p.ofesores. No obstante, los tres modp.los iniciales elabomdos de 
acuerdo al criterio de direccíón de la clase (alllocr(Ítim, dellWt'I'lÍlÍm y laissl!::.-fm 
han dado lugar a una mayor diversilicación de los mismos como tendremos oc,lsión 
de comprobar, 

En esta línea Flanders275 propone dos estilos de enseñanza conocidos como 
c/irn'lO e i/Ulin:cto. Un estilo directo es cuando se hace uso preli!rcnte de la 
t:Í<Ín, ~e dan instruccion,!s. se critica la conducta de los alumnos, etc.; mientras que 

un estilo i~directo es aquel en donde el profesor plantea preguntas. acepta ideas de 
~os .alumn?, y anima a la participaci6n. Entre los dos estilos Flanders rct:'omienda el 
Inl]¡reeIO. I . 

Juntp J otras conclusione~ se constataba que cuando el profesor favorece la 
iniciativa ~c les alumno~ y considera sus ideas, los ¡,e~ultadns obtenidos son 
res y l1lan¡fif~stan una actitud rmls positiva hacia el prolhsor y eltntbajo escohlr. Sin 
embargo. ta obtención de un Il1dyor rendimiento se produce eon un estilo directo de 
enseñunza En todo cnso, merece la pena señalar que ni los hallazgos ni la técnka 
invcstigadbru son delllasiado consistentes27". 

Por fU parte Bennell277 distingue. a la vel que enfrenta. dos nuevos cstilos el 
{Jr()i/resistcl y el trudicioJlal. Los defensores del planteamiento prvgrcsislU clcen 
po~er obt5n~r mejore, c~tas de. des:trrollo individual y socia! en Primaria sin que :-oc 
resienta el: nivel af:adénllco. 1111elllras quc sus detractores le haccn re~pol1sable del 
deterioro ~e los citados niveles académicos. 

Ahora·bi(n. el verdadero c¡,mbio evolutivo se produce cuando. convencido de 
lo reducidp del planteamiento anterior. intenta responder a las siguiente pregunta. 
¿p{)drr¡¡rnJ~ 1Ilirmur que ;;on determinados alumnos y contextos hay estilos de cnse­
ihlnza que¡ producen mej,ores resultados de aprendizaje'? De ahf que en adelante su 

se [dirija a identificar estilos de enseñam,a y a verificar ¡¡soci~ciones I!ntre 
diverso$ c~tílos y los resuliados del aprendizaje de sus alumnos. 

-
I 
~ - ­~ 275. I~ncer,¡. N.: A/ld/isi.uf#! la iIIIUlJ<'l':WII dr'tlfÍ<'li,·u. Editorial Ana)'u. Madrid, 1977. 

..:..,s:.... 2711, i tn ~Sle senl!do Momero. M.'L .. I.IIS f.flilo., de m.,nlll11111 y 1"., tlimf/lJ¡'¡IfIrJ ti, ía (/I'l'i,ill 

¡/lIMetINI 011 )1\ obr~ e'llectlYA cOlllpllo/ln ('1'( ColI. C; Pl)lildl\~, J.; Mhf'\.hc~I, A.: /),.,m¡"II.J IJ"·¡""IiÍ¡:/m.:> .v t'ducncidn, VI. Editorinl AtlnnzlI Psieologlll. Madrid. 1996.:o 277. 'nlnl'lt'u, N: E,Uill'.f ti,. tttJttltlttUI v l'tr'l(lY'.tf1 dI" 't',f ttlummH. P,litnri¡¡f ~1Pr:ItIL Mnfhitt, 
~, ... ItU1!! 
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Pese a no definir lo que entiende por estilo de enseñanza define seis dimen­
siones que lo configuran27K• a la vez que establece doce estilos de enseñanza dife­
rentes que recorren el eje progresista-lradiciO/wl que va desde el pmgrl'süw lilwrul 

caracterizado por el agrupamiento flexible, elección del trabajo por el alumno. cicr­
ta despreocupación por el control de la clase y el rendimiento. etc. al otro extremu 
de profesor tradicional !onna( con características opuestas a las anteriores. agrupa­
miento lijo, elección mfp,ir;r:!a del trabajo por el alumno, preocupación por el contrul 
y rendimiento, etc.;l·,

.'.1' 

I I 1 I I I I I I 1 ! I I 
Prtjgrt;Sí,\'!ll ·''r.wlit"jnt1ul 

Los resultados de la investigación denotan que los profesore~ liberales acepo 
tan las ventajas de los métodos lormales respecto a la adquisición de t:'onocímiclHt), 
básicos y estructuración de entornos de aprendizaje que permiten una menor deso­
rientación de los alumnos. Sin embargo, rechazan los estilos formales para el logro 
de la autodiseiplina. el desarrollo personal del alumno. el equilibrio entre el trab~¡j(l 
individual y colectivo y mayores exigencias de trabajo del profesorado. Es);¡s criti· 
cal' son completamente rechazadas por los profesores lormales, salvo en lo que res­
pecta al esfuerzo que dichos estilos formales exigen al 

A la vista de todo ello conviene establecer una primera conclusión. cual es. 
que lo.~ estilos de enseñanza. tal como se pretendfa en las primeras 
no tienen la fuerza explicativa que se esperaba y necesitan del apoyo de otros fat:lO­
res mediacionales del paradigma proceso-producto tales como el Tiempo de Apren· 
dizaje o Implicación Activa en la Tarea. 

Finalmente, no podemos dejar de considerar las aportaciones de Rosenshine y 
Stevens279 referidas a que los comportamientos de los profesores han confirmado 
experimentalmente un modelo instructivo eficaz. un estilo de enseñanza configura­
do a posteriori de la identificación de los comportamientos instructivos con efeCtOS 
en el rendimiento de los alumnos. La descripción de los comportamientos instructi· 
vos de los profesores eficaces configura un modelo instructivo. Asf aparece el eslÍlo 
de instrucción directa caracterizado por ser útil para describir los comportamientos 
instructivos calificados' de sistemáticos, expt(citos y directos. Si bien. hay que indio 

2n. Tille.• dimensione~ son: 1. [)lrec~ión y orgunizfición de la cla.,e. 2. Control dc! prore"" y 
~lIncl()f1es. 3. Contenido y plnnificncí6n de los ptanes de eSlu¡Jio. 4. E"ttntegia de instrucciÓn. 5. Técn, 
cus de motivación. 6, Procedimiento de evnluación. 

279. Cilndo.• ror Monlero. M' L.: Ln.. 'Hiln.< de rnu,lanw y 1m dim'nsianrs. ... op. cil.. pp. 
mnv.­
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car que ni) e~ uplirable a lUdas las áreas y todos los alumnos, sillo más bien a aque­
llas muy tsrrucruradas por lo que u las áreas se renere, mientra.\ que en lu tocante a 
los alumrjos debe ser dirigido a los primero niveles, a los que' tiene,n un ritmo de 
aprendiza:je lento y a los ,~ue empiezün contenidos nuevos. 

A modi) de recapitu]¡!ción tinal podemos decir que en un primer momento. 
durante lo~ Ulios cincuenta y sesenta los estilos de enseñanza se detinían a tr.lvés de 
conceptwllizuciones dicotómicas elaboradas de forma especulativa. Mús H!rde. se 
buscó el 4poyo empírico para cualificar la valtdez de un estilo como mejor que otro. 
P:.n a llegar u un tercer momenlO en que se abandona el esquema comparativo y se 
sustituye por la constrllcci6n de un estilo que pretende que ¡;ada profesor utilice el 
conocimiento procedente de las il1vestigaciones pam construir su propia pcrspet:tiva 
mediante Il a rec Jl1lendación de ¡lquel1as estnllcgias quc mejor se adUPlen a su ,itlm­
¡;j¡ín. I 

En fStc sentido MOn!cro2llO propol1e qll\! desdc el paradigma del 
del prorc~()r podría sustituirse el término estilo de enseñanza por el dc perspeclivllS 
ya que es}'''' ,Il)lllas !.lirecciones en las que los proft!sorcs piensan acer¡;a de Sil traba­

u 1:1 v lo que SUpOIWp una mayor tlexibilidad para acoger las diversas ¡;ulturtls 
frente ¡¡ l' ¡;ultum uniforme de los profe~or~s individualistas que detentan un deter­
ll1ilwdo estil,) dc enst'ñanza. 

2. 	 LOS ESTILOS DE ENSEÑANZA EN EL ÁMBITO DE LA 
EDUCACIÓN FÍSICA 

La !nvesliga. iór. sobre íos estilos de enseñanza llega con un ch:rto retraso ¡ll 
campo de: la Educación Física, que se ve agravado en el caso español. EII efecto, la 
obra de *o~ston UI I!'II.wianza de la EdilclIóón Física no llega hasta nO$ot[oS hasta 
982 y ud~más refleja las primera teorizaciones que hemos visto sobre los indicados 

cstilo~ de 'nseñanza. 
Ciertamente Mosston2sr plantea la idea de estilo de enseñanz.a ¡;omo aquel 

ínodo dc ~acer docente que está implícito en muchas experiencias de los maestros. 
pero en lugar de describir tales conductas al azar. el estilo se propone mostrar como 
SI'! pueden usar deliberadamente para.desarrollar la interacción maestro-alumno en 
el proceso de toma de decisiones y para definir el rol de cada uno en ese proceso. 
De esta rrlanera el concepto de estilo dc enseñanza surge de la necesidad de identifi­

.",""­
..--.. "'" ,'. " '.---/ ------ ~. 
t"....:) 2HO. Ver en c-!\te scfltit,Jo MUlllero. M:! ~.: l."l},f t!,\"i/(J.\" d,. r".~t!fl(mUI y 1rU' lJímnu/orlt!l"., 0r>. clL

l'v r )4. 
MO"lon, M.O U! ~"s~,iu"ul d~ la t'tl"cució" ¡.'¡sica. EflílOrial Paidós. Barcelona. 1982. 
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car la estructura del comportamiento docente, que actúe como puente entre la 
estructura de la materia y la estructura del aprendizaje, tratando así de conseguir un 
profesor eficaz. 

Ahora bien, como hemos visto la idea de Mo:¡ston sobre los estilos de ense­
fianza tiene el sesgo de su tiempo, ya que los plantea como un proceso evolutivo de 
la enseñanza orientado al aprendizaje individualizado y a los procesos cognitivos, a 
tal efecto, plantea la idea de espectro de estilos que no es sino el camino que lleva 
de un estilo situado en el extremo a otro situado en el extremo contrario. A tal tin 
identilica los siguientes estilos: 

- Mando directo 
- Asignación de Tareas 
- Enseñanza Reciproca 

Reducidos 
- Programas Individuales 
- Descubrimiento Guiado 
- Resoludón de Problemas 
- Creatividad 
Si identiticamos el punto máximo teórico de todos los canales con un blanco 

denominado toma de decisiones independiente podemos luego decir que el punto 
mínimo teórico será el más alejado del blanco, es decir. aquel caracterizado porque 
el alumno toma el mínimo de decisiones. debiendo aumentar estas desde el punto de 
vista cuantitativo y cualitativo para pasar a otro estilo. 

J 
Mfnimo Máximo 

Estilo 
A I 

·'~W·))? 
Mfnimo Mhimo 


La enseñanza de la F ..docaci6n Ffsíca (tomado de Monsslon) 
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Enitodo cuso. el espectro de estilos supone ir más allá de los esquem,ls orga­
e idiosincrasias personales Je los profes<)res a cuyo nn nace la lIIwlOmía 

(id l'.I'li/tJ 4UC supolle la de~cripción de las conduclas dcl alumll() y del profesor en 
IDs IIIUllIl'nlUS de decisiones previas <1 lu clase, cjecuci6n y evaluación de la misma. 

Veilnte años más turde de su primer trabajo las aportaciones de Mosston2~2 
varían sultancíalme'1te sobre todo en dos aspcclOs fundamentales. por una parte las 
bases d~llespectro de estilos de enseñanza se fundamentan en la noción de no con­
troversia,! es decir, ya no se enfrentan los estilos para determinar aqucl que rcsulte 
mejor; por otra, yen t:onexión con la anterior, cada estilo sirvc para conseguir un 
objetivo 9unos resulrados. asf pues no se comparan los cstilos sino que cada UIlO 

puede se~ más útil para algunas funciones que otro. 
I 

En fodo caso. se mantiene tija la idea de que los estilos de enseñanza van llIás 
allú de Id~ prcpios rasgos definitlcres del profesor para configunlr una fOrl1111 de 
actuació~ predefinida en función de la enseñanzu. el aprendizaje y los objetivos, a 
tul fin el modelo de ca,d.u estilo incluye lus decisiones que se hun de tOI11Uf en los 
momento~ de preimpacto. impacto y postimpacto en relación a la clase o sesión de 
E<..Iucaciól1 Físicu. 

Asilnisrno, no podemos olvidar que las teorizaciones de Mosston sobre los 
estilos se! deben entender en el marco del pamdigma proceso-producto en su bús­
queda del profesor elicaz. por lo que en su segunda época introduce en ellas ele­
mentos propios del paradigma como 1iempo Académico de Aprendizaje, 
C;';/I de lo:; alumnos y el espacio, etc. que resultará especialmente sÍlwilicativo en 
los estilo~ más dirigistas. 

3. CONCEPTO Y ACTUALIDAD DE LOS ESTILOS DE 
ENS:EÍ~ANZA 

I 
La. hxpresi6n estilos de enseñanLa es similar a la de estrategia pedagógica o 

didáctica mientras que difiere en su concepción de otras, a las que, a veces, se asi· 
mila tales come intervención didáctica, método.y procedimiento, técnica de ense­
ñan2.a o estrategia en la práctica283• El estilo, hace referencia a la forma particular 

282. Iv'OSSIOll, M. 'J 1\5h}l'o(1l1, S.: lA enStt!tlflW de Itl Eductlción Flsica. t..(J rtJor",,, tlt IOJ <.1/;. 
_ los dt tnstllan:tl. Editorial H:SPMo-Europea. Darcelona. 1993. 

'" 283. iDelgndo Noguelll. M.A.: Los ~~lilt1S de ensel1anUl M la Educación Fúic". rmp"eJla p"ra 
--,C;;-,ma rtforrnt/.dl! /0 ~lIul1an1/1. ICE! de la Universidad de Granada. 1991 hnce las !iguienles distinciones: ¿¡; ínlt",.nció1 didóclka sei'lala lodas las acciones que el profesor realiza en et proceso de ense~anza­

aprendiz.aje 10$ l~f'I!I¡nos· mlrodo y proc~d¡m¡tnro son amb;guos, por lo que su ulil¡za~ión será reco­
::,.,J rnendab!e cJando nO! refelimos de fO",,3 genernl a la manera o modo de conducir la enseñanza; la léc-

LOS ESTILOS DE ENSEÑANZA EN EDUCACiÓN FíSICA: EVOLUCIÓN." Dí I 

de llevar la clase por cada profesor, o la relación entre los elementos personales y la 
materia en el proceso de enseñanza-aprendizaje. cn todo caso, el estilo de.¡;nseñallza 
es la forma peculiar d!:\I.profesor2~4 de interaccionar con los alumno~; y la mat<:ri:¡ 
objeto de enseñanza-aprendizaje2~5 en cada uno de los momentos de este. 

En la actualidad existe el convencimiento de que el estilo de enseñanza no 
vale en sí mi~;mo para cualquier situación, sino que de manera distinta el 
se le reserva es el de adaptarse al profesor, características de los alumnos. 
de enseñanzu, material y espacios disponibles. etc, En modo alguno. por tanto, lo~ 
estilos han de estar enl'rent:ldos, sino que se utilizarú el más adecuado en función de 
los dementos antes mencionados. Asf, Ins investigaciones han estudiado la intlucn­
cia dc los estilos de toma de decisiones sobre varinbles como habilidad motriz, m:li­
tud. interncciones sochlles, autoconcepto o 

Por otra parte, en la reulidud los estilos de enseñunza no se dan de una manera 
pura al modo en que son descritos teóricamente, sino que el profesor, dllmnte ~1I 
¡¡ctuación, utiliza elementos que en puridad habrían de corresponder a otro estilo. 
Por otm parte, los profesores deben dominar la puesta en acción de diferentes esti· 
los pura posteriormente aplicarlos en función de la situación de enseñanza deseada. 

Desde este punto de vista y de acuerdo con Delgado Noguera287 con 
modificación propia podemos clasificar los t!stilos de enseñanza de lu siguiente 
mnnera: 

- Tradicionales 
- Posibilitan la participación del alumno en la enseñanza 

- Fomentan la individualización 

Implican cognitivamente al alumno de forma más directa 

Favorecen la creatividad 

Venmos en las páginas que siguen de una manera más detallada los diferentes 
estilos que integran cada una de las categorfas citadas. 

"lea d~ ~nul1anza es el lénnino más adecuado para referimos a la fonna como el profe~or tr..tn~mile lo 
que quiere ense~ar; la ulr(Jl~gia ~s ~n la práclica la fonna en que el profesor organiza la progre$ión de 
ta malcria a ensenar: el r~curso didáclico es simplemente el anificic que se utiliza punlualmente en la 
ense~allza. 

284. Femández, A. y Sarramona. J.: Diccionario de Ciencias dt la Educación. Didáctica y Tec· 
nolOl/la Edllca/iva. Editorial Anaya. Madrid. 1987. 

285. Sánchez y otros: Diccionario d. las Ci¿ncias de la Educación. Edilorial Sanl.,lan" 

Madrid. 1983. 


2&6. Ver por I""OS Slcili. Camucha, A.: Evolución dd conodmie"IO eseo/ar del aludian/( d,' 
bachiller en Educación Flsi2a, duranle una actuación docente ori.nlada hacia la aulonomfa de lo 
tnseilan1/1. Un tSludiod. casos. pp. 172 Y ss. Tesis Doclornl inédita. Universidad de Grnnada. 1997. 

287. Delgado Noguera. M.A.: Los estilos dt tnstilanltl M la .... op. cit., p. 44. 
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I 	 _ 
4. 	LOSi ESTILOS TRADICIONALES DE ENSENANZA DE 

LA EDUCACIÓN FÍSICA 

Son,aqudlos taracteriz¡¡dos por un mayor tol1trol del profesor sobre las deci­
siones qUé afectan al proccso de ens<!,ianza-apt'endizaje. es decir, sobre lo que va ti 

ser enseñi¡do, c6mo va a ser enseñado y desde que criterio ha de ser evuluado, En 
generul. s~n los ~s¡ilo~ recomendados para la enseñanza de destrezas físk,¡s esped­
fícas. ase bomo para profesores noveles, ya que al tener planeadas t.:on antelach\n 
tod,'s las Uecisi(mes imporwntes respecto al currículum y la enseñanza permite al 
profesor novato una mayor dedicación al control de la clase. que realm~nte es lo 
que le pr~duce una mayor ansiedad. Podemos .:ncontrar dos tipos dI! estilos entre 
los tradicibnales, 1:1 .:nseñanza mediante instrucción directa y la asignación de turcas, 

I 

4.1. La enseñanza mediante instrucción directa 

Cuándo el maestro proporciona al alumno la respuesta sobre la resoludlÍn de 
un proble'ma mOlor estal;t.los ante el estilo de instrucción directa. Se tru;a de provo­
car una r~spuestu de una o más per~onas respecto a un tem~l determinado. La filoso­
fía que s~stenta el estilo de comando o instruccién dilecta es aquella por la cual las 
respuestas de 108 alumnos, asr como los estímulos que las motivan son el resultado 
oe I~¡s. dCfifioncs tO,m:¡das por el profesor, ya que este dispone del collucimicnto y 
<!xpcrrell~Hl n(;CeSarIOS, 

La linstrucción directa ha de estnr basada en In existencia de dos premisas 
básicas, Jsaber; por lm~l~po. que el\ista una solución perfcl:tamentc delinida y eli­
caz. por Jtrp, que el pJ:6(1:!sor sea cJpaz de comunicar al alumno dicha solución. En 
suma, el profesor ha d~; realizar todas las operaciones que la clase implica. des(le 
aquellas previas relativas a la preparación de la cla,'e, h'jsta la evaluación, pasando 
por la ejetución. 

El ~stilo se distingue por atravesar las siguientes secuencias; en primer lugar, 
una explicación )Jor parte del profesor de lo que se tiene que aprender. seguidamen­
te, una ddmQstración por parte delmismu, o un alumno, de lo explicado. cuya virtud 
innt!gabl~ es la propia visión de la tarea en su globalidad. yen tercer lugar una 
dca orgu~¡7.adl\ para toda la clase. que comprende la cjecu.:ión y la oropia evalua­
ción, cuy~ inmediatez queda referida a las correcciones de la propia ejecución. 

._. ~ AUpql1e ha sido un estilo muy denostado debido a su utilización prcmilitar y 
--) -V militnr In¡ instrucci6n directa en su más pura eser.cia se utiliza en la actualidad en 
'.0 ¡:1l~c:nnn4 Inles como 01 Aerllhlc () In (Jll\lulI~in Jn1.7., y de 111111 mllll~rn mils duUkn­
::::.. da en el ~prendizaje de gestos deportivos. En efecto, el aprendizaje por imitación 
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aparte de ser uno de los mús antiguos se muestra extremadamente eficaz!!n 
tareas motrices cuyo elemento esencial .:~ el rendimiento l11!!cánico, Asimismo. 
resulta adecuaJo para el aprendizaje de tareas motrices complejas, en muchos (;asus 
relacionadas con el deporte, en tanto que este implica técnicas de ejecución l11uy 

prct:isas con existencia de soluciones concretas. 

El estilo e¡, poco motivan te. si bien. esta st: alcanza ti través de la obtent:ióll 
del éxito en la consecución del objetivo propuesto; es decir, el alumno ha de com­
prender que el aprendizaje mediante esta técnica supone un alto grado de logro en la 
t:onsecución de las melas, por lo que si el alumno comprueba que mediante est<! sis­
tema se alcanzan importantes resultados práctit:os verá aumentada su motivación, 

4.2. La asignación de tareas 

El estilo de asignación de tareas supone un paso adelante en la progrcsiv;¡ 
autonomía del alumno con respecto al maes:ro en cuanto al cúmulo de cuestiones 
que suscita la realizución del aclO didúctico. El citado elemento liberador se produce 
en el momento de ejecución de la sesión y más concrel:!mcnte tras la demostraci(ín 
() explicación propia del modelo de instrucción directa. 

Es precisamente en el momento de iniciar la ejecución de la tarea t:uando el 
alumno puede acometer esta según su voluntad. es decir inicia el movimiento cuan­
do lo cree conveniente. lo realiza el número de veces y el tiempo que el mismo 
delennina y cesa dicho movimiento, también a volunl:!d propia. 

Como consecuencia de la variante introducida se desarrolla en el alumno una 

mayor responsabilidad. a la vez que supone una automotivación ya que de e,t'l• 
manera se puede adaptar mejor a las capacidades individuales del ulumno, de ahí 
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 movimientos de 
los alumnos de maner~':~xahustiva, aplicando el tiempo durante el que ahora lus 
alumnos se autodirigen!fefectuar correcciones individuales. 

El procedimiento por el que se mr.terializa el estilo de asignación de lareas es 
el siguiente. Los alumnos se reúnen en torno al profesor para que este explique o 
demuestre la tarea a realizar, a continuación cada alumno se ubica en el lugar de la 
sala que prefiera y comienza a ejecutar la tarea encomendada. El profesor se mueve 
de un lado a otro de la 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 mayoría se vuelve de nuevo al sistema de dispersión-reunión. 

Las tareas encomendadas a los alumnos pueden tener tres formas diferentes. 
hien 111111 ,ínicll lar!"n para todn In c1a~e. () bien unn s("nc de Inr("lIS cncll<knarlas para 
toda la clase, o también una serie de lareas dentro de una misma actividad qu<: SO" Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx
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causa del aná,isis de las panes de la materia de enseñanz,1 con distintbs grados de 
dificultad. lo que permite una mayor individualización desde el Dunto de vista del 
rendinliento. 

I 

Las seri'!s de tareas pueden estar basadas en medidas cuantitativas o cualitati­
vus, lIr~ ejemplo d.: lf.l,S primeras pueden ser el número de' repeticiones en los ejer­
cidos ~e fuena abdoÍllinal. mientras (ju.! de las segundas podría ser la .:nseii:rn'la de 
las di1crsas f~~:es del salto de longitud. Finalmente, hemos de indicar 'lue el estilo 
de asi naciónde tarcas permite su organi7.ación tanto en el nivel rna~iv(l como en el 
indivi 1Ial. si bien prc~eisa de la madurez de los alumnos <Indo su grado de autollo­
mía e~ el trabljo. 

I 

5. E~'fILOS OE ENSEÑANZA PARTICIPATIVOS 

Son aq~el!os caracterizados por su tendencia a conseguir que el alumno parti­
cipe a~tivame~te tanto en su propio proceso de aprendizaje como en el de sus com­
pa~er9s. La rretáfora {md{Jm~aje i~tro~ucida por Bruner sifve de fundament~ a estos 
cstllosl ya que con ella se qUiere sl,c.,mficar el carácter de las ayudas (andamiOS) que 
el mae:a!"O, o ~n este ca'lO sus compaiieros, prestan al aprendiz. y su carácter transi­
torio. 'yt' que lOS andamios se retiran progresivamente a medida que el aprendiz va 
asurni4ndo m~yores cotas de autonomfa y control del aprendizaje. 

E"tos cltilos son adecuado~ cuando el profesor no puede atender a todos los 
UIUI1lI10S. en cuyo caso se buscu la colaborllción entre ellos pura que se observen y 
realj(:~J1 Il!ed-bllck inmediatos. De esta manera ell1lumno se implic:mí en el aprendi­
zuje de sus compaiV~(~s y ambos aprenderán más, a la vez que se produce una 
mayor asunción de ~~;Í'onsubilidad. Podemos distinguir la enseñanza recíproca. la 
enseñanza en pequeños'grupos y la microenseñanza. 

5.1. La enseñanza recíproca 
I 

I 
~1 estil~ que vamos a analizár tiene la peculiaridad en el momento evaluador, 

que alrl11enos parcialmente se encarga al alumno en lugar de hacerl::t el profesor. En 
. - efecto¡ la ese~cia de la estrategia consiste en que los alumnos organizados por pare­
,~ jas o tI·\os re21izan ~a tarea encomendada por el profesor a la vez que corrigen sus 
~ propios (lefectos. Ciertamente, .:1 estilo implica una distribución de papeles de tal 
c..;1 forma Ique mientras un individuo de la pareja ejecuta la acci6n encomendada, el otro 

hace funciones de observaci6n y correcci6n para más tarde cambiar los pap,!les. 
I 
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El núcleo fundamental reside en el papel de observador o corrector ya que si 

el alumno sabe detectar los errores a la vez que plantear las soluciones, es que est:í 

en la vía de la plena asimilación de la tarea encomendada. Por ello es muy impor­

tante que 1')5 alumnos tengan hábito de observación para lo cual se ha de fomentar 


la atendón selectiva, así la capacidad de análisis. 
Por su parte, el comportamiento del profesor .:5 similar al del estilo de asigna­

ción de tareas, pues únicamente varía en que el sistema le permite disponer de más 
tiempo para hacer una labor dI: COI rección, que por otra parte ha de recaer exclu~i­
va1Tlente sobre los observadores y jamás sobre el ejecutante. Si bien, su trabajo en la 
fase preactiva debe ser muy elaborado dcliniendo claramente las observaciones en 
cada una de las tareas, así como los criterios de corrección o incorrección de las 

mismas. 
El trabajo se puede realizar n través de una tarea simple, la ejecución de 

varias tareas o utilizando el tipo denominado tarjeta de tareas, que consiste en la 
descripción por escrito de una serie de tareas que el alumno dehe rcalí7.ar, asf como 

un espacio para evaluar la ejecución de aquellas. 
En todo caso, el estilo que nos ocupa desarrolla el propio estatus de los alum­

nos. cada uno en su papel, a la vez que fomenta la colaboración, aceptación y 

solidaridad entre ellos. 

5.2. La enseñanza en pequeños grupos 

Es una variación del estilo anteriormente observado dirigida a la figura del 
• 	 miembro participallte. En efecto, la constitución de pequeños grupos supone una 

organizaci6n en la que más de dos alumnos se asocian para la práctica. observación 
y correcci6n de las tareas propuestas, por lo que implica una mayor responsabilidad 

del alumno. 
El estilo precisa qüi!:I.'éada miembro del grupo ostente un papel o posición 

determinada dentro de él."~Sí, por ejemplo. un miembro del grupo es el ejecutante. 
otro es el observador, y un tercero actúa como recopilador de las observaciones. El 
ejecutante ejerce dicha función una vez que el maestro la ha comunicado. mientras 
que los alumnos con papel de observadores han de concentrar su atención sobre los 
detalles de la ejecuci6n, para posteriormente comunicarlos al ejecutante. Por último 
el tercer miembro registra los aspectos cuantitativos Y cualitativos de las observa­

ciones. 
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 autocontrol. Pero no son estas sus 
únicas virtudes. ya que la promoción de la comunicación interna, así como la capa­
cidad de análisis, son aspectos tanto o más importantes como los anteriores. 
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i Finalmcnte, '!s preciso comc ,llar que el estilo d.: constilllci6n de pequeños 
grupos es muy aconsejable pan. clases numero::as que cuentan con instulaciones 
reducidas, ya que la división en pequeños grupos supone la utilizaci6n de menos 
'mat~rial, a la vel. que una participación mús activa. 

5.3. Microenseñanza 

Basa,ja en la misma filosofía quc los anteriores eSlilos. la Illicroensciianza 
en un;\ organización aln:dcdor dI! un núdeo centra! jrllegrado ¡)()r unos 

o sei) alumnos a los que el profesor trlmsmite la informaci6n objeto de apren­
así como otros elementos organizativos (dislribución, errores, rcfuerzos. etc.) 

que I!SOS a su vez aClúen de la misma forma con el rcslO tic alulIlnos. El prore­
relacionu ~on los alumnos mcncionados y dios con el resto de la duse. 

Los ~Iumno:; transmisores pueden participar con el profesor en la preparación 
lurc~s, así C01ll0 introducir variantes y relroalimclltar el proceso a través de 

críticos sobrt: la ej:!cut:ión de la sesi6n. Asimismo, participan activa­
en el proceso de evaluación. 

'. t 

6. ¡ESTILOS DE ENSEÑANZA QUE TIENDEN A LA 
¡INDIVIDUALIZACIÓN 

Son aquellos que giran fundamentalmente alrededor del :¡Iumno teniendo en 
cu~' ta los .difere!ltes intereses, eh.lis:into ritmo de aprendizaje ó los niveles de apti­
tud A través deltraba.io individualizado se intenta producir en c!I alumno una mayor 
mo iv;,¡ción mediante la propia evaluación y toma de decisiones. En este sentido 
po .<!mos dÍsti;"!guir los siguientes estllos: el trabajo por grupos, los programas indi­
vid\IPles y la enseñanza modular. 

6.]. El programa indh:idual 

Supone el máximo de individualización de la enseñanza. La labor del profe­
sor es indirecta ya que cada alumno sigue su programa de forma independiente. De 

.-' 
nuevo el elemento distintivo más importante de este estilo de enseñanza es el relati­O~ 
vo a lá evtluación, ya que esta pasa de efectuarla el compañero o el profesor a ~erc.o.JI 
realizada por el propio individuo en una tarea de autoevaluación,en I La mecánica organizativa consiste en la elaboración de una hojas de observa­
cióp y descripdón de tareas a realizar, en donde el alumno anotará el trabajo efec­

, 

I 
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(uado. Los modelos operativos pueden responder a distintos programas como son 
aquellos de naturaleza cuantitutiva, l:aracterizados por repeticiones, número de 
series, etc. y los de tipo cualitativo, en donde el alumno ha de seguir criterios de 
esta mlluraleza en la ejecución de las tareas, también existen los de carácter mix(! 
que son una combinación de los anteriores. 

Con car<Ícter generl.ll, los programas individuales hun de tener un 
específico, a la vez que permiten un elevado grado de independencia en la 
de las tareas. El progreso visible sirve como permanente motivación del :.t!umn(,. 
que por otra parte sirve de liberación al maestro de algunas tareas. 

6.2. Trabajo por grupos 

El estilo de trabajo por grupos se utiliza para hacer una individualización de 
la enseñanza por niveles de aptitud, a cuyo Iin se ha de efectuar una evaluación ini­
cial que determine dichos niveles. La estrategia supone una mayor interacci(m entre 
los componentes del grupo, que lógicamente disminuye entre los indivitluos de gru­
pos distintos. Ahora bien, el indicado délicit puede ser compensado en purte reali­
zando en común algunas actividades de la clase como las relativas a la unimaci(IJl () 
vuelta ti la calma. 

La organizaci<in de la clase desde este estilo se ha de hacer instrumentando 
hojas de tareas pafu'Ios diferentes grupos, que han de estar ubicados en diferentes 
áreas espaciules para no crear interferencias. Por otra parte, la individualización por 
niveles permite al profesor una mayor concentración en las tareas específicas a 
enseñar, a la vez que promociona una mayor responsabilidad del alumno. 

6.3. La enseñanza modular 

Reúne todas las características del trabajo por grupos, diferenciandose tan 
sólo en que el alumno puede elegir entre diferentes actividades, optando el alumno 
según sus intereses. Puede resultar un estilo eficaz cuando coinciden en la sala o 
gimnasio varios profesores y alumnos, lo que permite el reparto dc actividades. 

7. LOS ESTILOS DE ENSEÑANZA COGNITIVOS 

Están 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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rell',olOS en S(,Cr:lIeS, Rousscau, Dewey y el Movimiento de la EscuclJ Nueva. Fn':l!­

te :.ti aprendizaje repetitivo y reproductor intentan estimular un aprendizaje \lctivo y 
significativo a través de la indagación y la experimentación motriz, lo que traslaLa 
la torna de .decisiones al alumno favon:cíenc.lc los procesos emancipawrim, 

Este tipo d~ .:stilos basados en el l/ndumiaje páginas atrús comentado tratan 
de l:rear athbiente, educativos con características tales como: a) inh~grar al alumno 
desde el P1incipio '.:n la r.:alizacióll de la larca; b) proporcionarle un nive! de ayuda 
que se aiu~te a la~ uitírultades que encuentre y a los progre:iOs que realiza: ..:) (l1'n:­
<:el~ una ayuda temporal que van retirando progresivam!nte; d) sitúan la inrl"H.:nci,\ 
~d",::ll iv:\ JI! la I.Olla dc ucsarrollo pró,\ il1m Cll términos vygots~ yallos. . 

Los !!stilos (ognitivos se muestral: cspecíalmena.: ¡¡PIOS pura I!I aprcndiFuj<! d~ 
tarcas abictlas, hanilidades búsicas y genérÍl:l¡s. silUuciones ukticas () aqllcllas otras 
411c impliq~en e~pn:sión corporal. Asit~lisnm, resultan mús indicados par;! ¡arcas d.: 
tipo indivi~u~¡/ 4U( colectivo, 

! 

i 

I 

7.1. El qcscubrimiento guiado 
I 

Si algo distingue el eSlilo que estudiamos de los demás, es la profunda rela­
ción qUI! eSltlbh:ceentre actividad física y cognitiva. de tal manera que en él 
re especial relevar:cia la globalidad de la persona, demostrandose una vez m:h, que 
no tiene sehtido h distinci6n entre actividad física e int.:lectual. Así, el descubri­
miento gui1dO e~ el primer estilo qlle corporiza un conceplo, 

La e1trulegia está basada en lo que Bruner llama di.wllwlcia '~'()gllitivCl, es 
dacir, In pefunaciJn que en la funció:1 cognitiva cren la necesidad de procurar un .. 
solución que sólo se verá satisfecha en la acción de buscar dicha solución, La diso­
nancia, por fanto, induce al alumno a UII proceso de investigación que desemboca en 
el descubrirhiento de acuerdo al siguiente esquema: 

DisO'ipncia cognitiva -- Investigación --- Descubrimienro 

El de~cubriíliÍenlO guiado ofrece la característica de la dependencia que existe 
entre la respuesta que se espera del alumno y los indicÍos que el profesor proporcio­
na. El profe~or jamás ua la respuesta, por ello es preciso realizar diversos ajustes 
lingüísticos a fin de conducir al alumno· por el iter ud,ecuado a la m!ta que se persi­
gue lltilizaudo preguntas sobre las respu~stas de este. 

~ El prQfesor debe esperar que la respuesta surja del propio alumno por lo que 
-, O son precisas impoJtamcs dosis de paciencia, a la vez que un adecuado control del 
::' profesor :;o~re las respuestas posibles. Asimismo, las respuestas parciales supollen 

un aprendi~Jje reforzado que se fundamenta en el esquema est(mulo-respuesta­
rcfucrU!, La!cir~tln\tanci¡¡ de que el nlurr:no descubra una respuesta adccunda, SUP\)­
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ne lo que Piaget llama internalización de los datos, esto es, que el alumno obtenga 
una respuesta que le pertenece por haberla descubierto él, lo que crea una relación 
más íntima entre el alumno y el lema. 

La puesta en acción del ciescubrimiento guiado consiste en definir el tema 
objeto de aprendizaje. para acto seguido fijar la secuencia de las etapas de forma 
que conduzcan ordenadamente a la solución final. Cada paso está basado en las res­
puestas dudas el paso anterior, lo que suponen que los indicios se formu/un en 
forma de preguntas, debiendo ser cuidadosamente preparadas, Tal configuración 
estratégica denota una estructura interna de la materia objeto de enseñanza. Por otra 
parle, los indicios mencionados deben sugerir t:I mfnimo de respuestas posibles a ti n 
de no dispersar las direcciones de búsqueda del alumno, 

Por tanto. el profesor prestará especial atención a la dirección de las secuen­
cias de los pasos, a la dimensión de cada paso, a la interrelación entre ellos, y a lu 
velocidad de la secuencia. La evaluación se produce de manera inmediata a medida 
que el alumno va dando las respuestas intennedias y la solución final. 

Este estilo es muy aconsejable para que el individuo descubra determinados 
conceptos básicos de movimiento o principios generales que resulten de uplicación 
u situaciones similares lo que le capacitará para ser eficaz en ellas, 

7.2. El estilo de resolución de problemas 

El estilo de resolución de problemas significa un paso más en la profundiza­
ción del descubrimiento glliado. pues mientras que en este último la esencia está 
<:onstituida 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 heurístico es completo. De ahí que este estilo 
represente el nivel má.s avanzado de los estilos de enseñanza. pues tan sólo se tiene 
la dependencia del profesor en el diseño de l<)s problemas. 

La estrategia consiste fundamentalmente en la búsqueda de alternativas para 
la resolución de problemas motrices, estimulando así la creatividad del alumno, lo 
que significa para él una gran independencia con respecto al maestro. En conse­
cuencia, es fundamental una buena selección de los problemas a resolver, de tal 
manera que sean relevantes tanto desde el punto de vista de la materia, como de la 
preparación y experiencia del individuo o grupo, 

La ejecuci6n de la estrategia supone que los problemas planteados deben 
ajustarse a la experiencia. disposición e interes del alumno. esto es han de ser signi· 
ficativos, ya que el propósito de resolver problemas no es la repetición de respues­
tas conocidas de antemano, en tal sentido el profesor debe saber el grado de domi­
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nío úe sus alull1llo, para ajustar adecuadmnente una serie tic problemas en donde !a 
solución nunca debe ser conociúa pur los alumnos. 

. El eslílo se pone en marcha mediante la presentación del problelfla a los 
alu;nnos, a 110 que sigue una fase de actu~ción individual de estos de acuerdo a su 
rit!11o y cap~cidatl, para más tarde habilitar un tiempo de retlexión y aclar:lci6n 

I 

sobre la naiuralez¡ del problema, así como de esp~ra para la toma de decisiones, 
flr1alízandoc(,n el nomento de refuerzo de las respuestas positivas oe los a:umnos. 

A medida ¡¡IX este proceso uyanZa el alumno alcanza un mayor nivel de inúi­
en t~dos los aspectos, ucreccntando su capadúad pura en rrent<1rse a 

lluevas sltu~cior,e¡ y resolver los consiguientt:s problemas que surgen durante el 
período de aprendiwje. siendo cuda vez más autónomo. 

La enseñanza de los deportes colectivos proporciona muchas oportunidades 
para el empleo de este (:stilo sobre todo en aspectos relacionados con la táctica y la 

estrategia, .ya que I~ eser,cia de un (ema de dicha naturale7:a es la de ser problemático. 

8. 	 ESTI~OS DE ENSEÑANZA QUE PROMUEVEN LA 
CREATIVIDAD 

I 
Estos 6stilO$ se han experimentud0 muy poco en Educación f'fsíca.si bien se 

distinguen por el carácler incomplelo y abierto de las experiencias. así como el 

papel activo quc los alumno!; desarrollan en la exploración. Su objeto ,:s el de 

fomentar la libertad ya sea en relación a la libre expresión del individuo. la (readón 
de nuevos ~o\limicntos o la innovación tanto pl'.ra alumnos como profesores. 

Especla!men:e significativo. desde una óptica de reconstrucción rfel conocí· 
mknto, por lo que resulta uno de los posibles objetos de este estilo, es el pensa­
miento div~rgente, caracterizado por una mayor fluidez de mo',imieuto ya sea 
expresivo 01 nsoci;t¡vo. una mayor flexibilidad del mismo manifestada en una 

mayor oapa4idltd d~ adaptadón y espontaneidad y en definitiva una mayor origina­
lidad motriz. . . 

, i 

~ Los e4ilos creativos 3e matedalizan ¡¡ través dc un momento inicial en dor.de 
_!!'- r:I profesor ~ace q~e los nlumnos describan la situnción tnl como la ven parn más 

~ 	tarde remodeJar el movimiento de acuerdo a las diferentes analogías que son sugeri­
t::, 	 das por el p~opic ~umno. Por tanto. el profesor ostenta un papel muy limitado de 

tan sólo eSlfrpulo y ayuda hacia el alumno. 
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9. 	 RECAPITULACIÓN FINAL 

Los estilos de enseñanza han recorrido un largo camino en su conceptualiza­
ción. pues nacidos .en el ámbito de la enseñanza 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 01:'0 paradigma. cual es el corres­
pondiente al pensamiento del profesor. 

Por tanto. ya no se busca cual es el mejor estilo de enseñanza, ni se pretende 
recorrer progresivamente un conjunto de ellos para desembocar en el más liberal. 
sino que de manera distinta el estilo o quizás mejor dicho los estilos o retazos de 
estilos mezclados!ie ordenan a la consecución de los objetivos educativos a cuyo fin 
todos están en pié de igualdad. 

En este sentido en lu última década un gntn número de estudios en Educación 
Ffsica288 han adoptado el modelo ecológico de análisis de tareas, lo que ha ayudado 
a comprender de forma más completa el pensamiento y la conducta de los alumnos 
en el área de Educación Física_ A tal erecto, han considerado el contexto como ele­
mento principul. profundizando en cómo el estu~iunte percibe la responsabilidaJ 
cedida por el profesor lo que se plasma en el concepto fundamental de 1I/!!<od(/cÍ!JI/ 

a través del cual profesor y estudiantes confrontan sus perspectivas duntnte el pro­
ceso de enseñanza-aprendizaje. 

En orden a la mencionada consecución de esos objetivos educativos pretendi­
dos resulta especialmente importante tener en cuenta el significado oculto de cada 
estilo de ensellanza, de tal forma que hemos de comprender que los mencionados 
objetivos no son exclusivamente de carácter técnico en torno al movimiento, sino 
que untes bien son holCsticos o globales recogiendo las distintas capacidades perso­
nales. por lo que cada estilo de ensellanza 'raslada un mensaje sobre dicha globali-
Jad con independencia de su intencionalidad técnica. . 

Es así, por tanto, como los estilos de enseñanza se constituyen en elemento de 
intercomunicación entre diferentes paradigmas educativos, pues nacidos en un con­
texto eficientista representado por el paradigma proceso-producto tienden a incardi­
nurse en la actualidad en las mediaciones cognitivas interesadas en averiguar qué 
p:tsa en una clase y por CJué pasa. 

288. Ver Sicilia Camacho, A.: Evolución dd conocimitnto tscolar. ... op. cil., pp. t &2 Y ss. 
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La diversidad de aprendizajes 
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1, 	 ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE. 

2, 	 MODELO DOMINANTE. 

:t 	LA DIVERSIDAD DE LAS MANERAS DE APRENDER. 

4. 	 LA DIVERSIDAD DE LAS ADQUISICIONES o DE LOS CONTE­
NIDOS DE LA EDUCACIÓN FíSICA. 

5. 	 LA DIVERSIDAD DE EVALUACIONES, 

"¡I/'n-/ltI,,1' ('{!lIsis/e ('11 1111'111'1'.\'111'''. 

M. Serre,'I(, 

l. ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE 

Al l:mfH!Zar estc capítulo, algunas preguntas vienen inmeúiatamente a la I11CIllC, 
;.<)1I': han:ll1os nosotros para "luC los ,llul11nos a¡m:núall lo "lue "lucremos cl1scíiarlcs'I 

;.T.:nl:lllOS la scnsación uc poscer una metOlJología partk:ular. úe utili/.ar cstralegius úe 
L'lbd\al1za quc nos son propias o. por el ¡;ol1trarin, pcnS¡lInns que los prorcsores hat.:L'1l 
tlldos lo mismo'! Esta tl1clOuolllg(¡¡ ¡,poddamns uescribirla sumariamcnte o uar sus Pllll­
to' IlHís signilic.:ativos'! Lo.s ahtll1lHlS mismos, ¡,están inrormauos sohre el I11l!touo tllíliz,l­
do () a veces lienen ocusí¡)n ue uist.:crnir algunos aspeClOs ue él con motivo úe a¡;tíviú;¡­
dl'S o a¡;ontcdmicntos uestm.:aúos'! 

\Jh. S~rr«:s M .. Disrurs:o pust doctorado honori~ t::lm:a. Universidad cat(\tica úe LOllvain. rt.'VlI,,' 

r,,"l'{Iill. 1<:1>. t9')2, p. XIII. 
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ENSEflAR EDUCACIÓN FíSICA EN SECUNDARIA", 

!'cro, ¡,dóntk e~lá el :l,rcndizajc? ¿Cuál es nue~;[ra visión <.le la aClivi<.lad de los 
,\1.,'1 l, Una v,siónl'di<:otónica'¡ Los alumnos i,h;u:.:n (J no ha<.:cn los qu.: les 
"den a I,)s nil':" os prc:cril<b () no, C~(;íl, por la lab;)f " CS(Jn dislraído.' C(\11 mr:1 
¡',II d cOlllrario ,.rIOUC.l0" nosO(fOS cOlllpn':lIdel ~'lH1l' 'Clame/lIe la div.:rsidaJ de 

)c'l:luum:s 1I10(r!e',!s ':1 111:111al.:s yue .:fc('[lían los alum/1os cuanJo se esfuawn por 
r 1", tarea,; propueslas'! ¿Le,; ayu<.lanw" a vt::~'cs a hablar ue lo que viven con los 
C,ll;" 11,1own.:s 411~ ks pmemos cn el gillllHlsio () en el L'ampo <.le deportcs'? 

Inl'luso (fas un tiempo Jé rcl1exilín, no es seguro que sell tan fácil imaginarse así 
"lullIores UC cn~éiian/,"', Y pucue' que huhiera aun más tJitkultmJ para descrihir 
, apl'cmkn los aldi11/1os, ::1 prof..:sor C/1 llc(ividud cuenta con mms m:asioncs, COl1l0 
,\\lrr:1 d.: jlÍv.:ncs Irllwro~ profestll'C's a lo largc d~ su formación, de poder vers\' I r;ls 
,1",,:;"1\ d~ algun~ de ~lI!, preSla~l()nes, 

LJlla <le i:J~ inh!IICiollcs J.:I prescllle capílUlo, como dI!! cOl1junto ucl lihro, por 011'0 

c, dc lkjar a rcJ¡k,~ilÍn del leclOr, no )'a una metodología lista para USlIr, sino 
tildas capaccs de dt'S ,crtar su vigilanda respecto !l sus propios comporta­
(l." d~' l'l~seiillnzt. l1~í l'Itl10 a los dI: sus 11Iu!llllos, e ind/arle con clIo a realizar 
;IS txpCrUl1Clltac \llles. 

1\ esle' rc,p,'l'(o.l h eXp',riclle'ia ,iguien(c nos par",cl.' r.:vel;l(j¡)ra, En unas scsi"/1C" 
11I;ICilíll e'n Incllldologil ll.: la I.:due'a;:i,ín físie'a, se pidili a los pankipantcs quc 

:;11'0111 csqtl':l11:ílic-!l1l1':I1I<:Pur e'St'ril\!, a pan;!' ,I\! 1111 cxlrado de se.sitlll qll<,: ;\I.:al1ahaI1 
'U:dll.;lI', 1;ls· t!; ¡'er~l\lcs ~'lap;ls por las cuales aCilbahall dc pasar lo~ ;,11II11110S C'l SIIS 

,"i/ajc~, il1le'/1l:lnd" pre~:sar la nall/rak/.a ti..: su ;¡clividad, l:uc gr;¡nde' la sorpre,':1 al 
;11,,1' (JI'C 1;; Illayol·í;¡ de dios SI! ..:xpre'saoan ell término,' de' I!nsei1alll.a, Los der,¡'¡s, 
" 'ltlll1cf'O"O~, ~'ran c~IP¡¡'':S d.: dislane'ia:'sc de sus prcnclIpae'iolles dI! prof<!sor para 
Ir ei<' 1\1" al(lIl)/1í1,\ <Jo<: esl;i" ;¡pn:llui'~Il"o, Para la llIayol'ía. hahia C0ll10 ulla 
1'\1,,,'111 CllIrl.' ~lprdld¡/a.i<: y cllseliall:a, 

1\' 11 la Ile' r:.· all:íI;)~a, allllju": las puhlkacion,:" relalivas a la IJc·dago~·ía dc las aeli­
le', Ill\lII'il'C,'17 ¡¡humla <!II cOllsid.:r~le'il)llC,' rda:i\':!s a la I!lie'.le'ia dc la e'l1SClbnl.a, el 

I!~ ohjclO !k 1111;1 mayor discTl!ci';11. "(:Qllé e,~ lIprell(ler, y qué a"relld~r'! ", 
'"I,lilll)''':1l fUlldlllllCIl\l~ d,' la :"'e';l)1l didúc(ie'a, raralll..:ntl! están dcnnidos, quc
,,1\ ,CP,IIIl"', Es hUllu so la "regullla ruera sl/pcrrllla y no (kbknl llialllca¡,sc, ,01110 

\<Ida cvidcllc'ia,i"'llu I!Ji"lil.'l'a tilla ljníca lll:lIlC¡':I d..: apn:nd..:r: la (lllt! se ad;lp(a a 
" h;lhilU,¡f d.: clls<:ri;!r, 
Ahor~1 bicll, elli<!,b/1/,~ y aprcllúí/,a;..: SOIl f<!1l,"I1l':I1()S lIluy distinlos '1"C Jllll.:d":ll 

."e' I.'Mr..:dw" ,ci!ue;\1IILS, Par:, J.M, Ú.: Kc(dc ·','Xi,If<'lIlItllclw.l' (,1I,\('¡jall~a,\' l' 1/11 

u.1 "fil'l'm/i:.aj(·.I' T'~, rcn¡¡n;;¡nd¡¡ con ..:~ta fras!.! qtl..: \:11 la n:lat:itín p..:dag,;giL';¡' hay 
:al!uudcs l11uy di~lilltas cu": clllle'i..:m..:n a flcr,"lIJas diferen(cs, 

"/~'/ t'prelldizaj~ es ;a lU'fh'h/ad de/all/llolO 'lile .\'(' 11'11114;11'11111 1; sí mi,HII" ti 

I'arlir de lu '1/11' ,',1' YIII'(JI'/:" ..[el, '(IIljlllllu de (',IJlel'Íel!cia,\' <¡lJe 1;1'111' '/1/1' pil';!''' 

\..W 
-~ 

eJ1. Sieúclllop 1) .. ti (·,,\(·i,l:.1I'''' r~:dllraii(lll f1liy.\íl(lIf', MOlltrca1. Gar.:t~tn MOl'tn. ! 994 .­

M.'tll', ('iL 

l)X. U~ Kt..·tc.'lc J.M,. Qth..~II: f'orll1Z1tioll pUlir dcmain'!. I{cvuc Louv;tin. LOflva;ll·/a-Nl'llI't'. l~f1t..·ro 

11, I~, 

LA DIVERSIf),.I.D DE APRENDIZAJES 

- "lA enseñal/za es la actividad del profesor que inlervieJle de manera orgalli­
:a(/a para favorecer el desarrollo del alumllo. y ello delllro de los límiles lellJ­
¡JOra/ex y lIIateriales con lo:; (j/U! debe ohmr"99, 

En otras palabras, c:orresponde ul profesor disponer un entorno físico y social pura 
creur para el alumno ocasiones de compromiso y aprendizaje, 

Corresponde al alumno adaptarse a su manera a las situaciones así creadus con 
vistas a upropiarse <.le nuevas c()t11pe(..:ncias, Pero en lu práctica, lus cosas están lejos d..: 
SCI' !:Iil simples: dilicullud para hablar del uprendizuje, confusión, desconocimiento del 
problema.. , Necesidad, pues, de delimitar müs de cen;u lo que puede ser pura el alumno 
"(Jl'r('lIde/, ell educaciól/ j1si('(I ", 

El l~nl1ino :Iprendil,aje tiene un <.Ioble significado: 

- Por un lado, el proceso que cllllumnv sigue cuando está aprendiendo, 
- Por el otro, lo que aprende, lo que adquiere. 

Eslo~ dn~ aspectos son los que se abordarán sucesivumente; pero ante,~ se 
una corla cxplicaci{lIl, 

2. UN MODELO DOMINANTE 

Una amplia invcstigacilíll d..: IIII,íli.l'i.\' dI' /u/'II,\'('/illll;U fu.: II.:vuda a cano .:n 1;1 Uni­
\'.:rsidad dc LOllvaill-la-Ncuve d..: IlJX.5 ¡¡ 1l)l)2 b:ljo la din:l:t:llín <.Ic los profesor..:s Swalus 
y Renarú 1m, I~sla dio lugar u !lila ohscl'l'ad,ín sistcl11:ític'u d.: sc~ioncs de cdu..:aL'iün física 
d:ldas por 124 proli:soras y prolcsllf'l!s d,' primafi:1 y l);'i dI! sct'u\1(/:¡ri:l, quc constiluían ll/1:I 

II1\1e"lra reprcsentativa dc los proreSllrl.'~ dl.' educad!')/) f'ísica d.: la Bélgica f'wllclífol1a, a lo 
quc s~' :1I1adil; L'l cstudio tll.' UI1 grupo dc 32 prnfcslll'es sclecL'iolludos por exp..:rtos que 1m 
C'1H1si,!\:raroll pl)lrCSOres <!Ih:a~'es, COIlI'ÍCIl": deslue¡¡r que el (JIuíli.\'is de la 1'II.\niulI:.a tÍl!nc 
e"'JlltI finalidad ol~jelil'ar, desdl! UI1 punto dI! \'isla l:lI:ulIitalivo )' l.'Uulilalivll. lo ql/': OCUIT": 
CIl n:alidad t:1l la vida dc los grupos-clases, Su prctl!llsilÍl1 110 es lanto d:lr I'espw,:sta,\, 
1II00lclos dI.' ,,:ol11pol1al11i":/1to, como l11:ís hicll "indicadorc.. " que inciten a la reflexión y 
a 1" supcrac¡{m dc dicha reulidad llJt , 

El :111:ílisis mul!iúil1lcllsiol1al postcrior a cSWs oh,~erv¡¡ciolles se ~'t!llIraha cn l(l~ 
,'ollll.'llido, L'ns":liados, la pn:s':lll:tci.íll d.: los ohjclivos al illi¡.;io d.: la sc,ilín, la preSel1l:l­

99, G:tgnoll G .. Guide J1<1t!OgllgÍl/IIt' - ,"'¡l1wir!' - ,:d,(ctlliolt I'lJyxítIIH'. Qvl.'hcc. Din.:ttion g0t1~# 
rale' d" d~wlorllClllcl1t ¡'IéúlI¡!tlgi<.¡w, I\lX,\ r, !.I, 

I<XI. Swahrs'I'" Cnrlicr O.. FI"n.'ll"~ L Renarú J,I', y Schcill' A.. Regllrds sur I'éúucalioll rnysi­
qUé - anaJy;'\\.~ de son cnscigllcll1i!t11 il r¿l.'oh: primain!. LOLl\fain·la~Ncuvl.!. Cial'o. I()XX.- Renuro y \...'01.. 

AIIII/",I'" d,' I'('!/.\'(';J:IIC"IIIC"III r1~ "<'IIUI'II/;(l1/ 1,!Jy,,¡,,//(· tllI ,,,,,.,111(/<1;1'<', Unil\! EPDM, UeL, documento de 
illwslignl'ÍlÍlIllo pu\lli<:uuo, L()uvllin-Ia-N~u\'c, lllurwl,k 19<)2, 

101. Florene'e J.. Dawance v, y Rcnllrú J,P.. b présenllllion úes cxcrciccs úan~ J'animation de la 
,brll'': ,.réuucmion physiquc UlI scconduirc, R""lfr d"/'Edlt('wioll Pliy.,'¡qllc, Licgc, Vol. 31, 2, 1991, r 5 

I 
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EDUCACiÓN FfslCA EN SECUNDARIA.. , 

I 
tk las tareus, cl leed/Jod, el tiempo de activid¡\d, las aportaciones teóricas. la sar.is­
tÍ'l de !os alumnOs y lus lClaciones .:ntn: estt>s dirercntcs pará nctros. 

1)<:1 C(lIljulHo d\: esta i lvcs!igaci611 st: exlrat: un l110ddu dominante de cl1sciiam.:I­
Il1tlde]o 41uc panet: ~6]idamcntc anclado en las costumbres y dd ljuc pode­

~UPll¡¡..:r lj,ue constituye un freno <.i la renovación de las opciones y las práctit;¡¡s 
:gógh:as. La inménsa nltJ)'oria de profesoras y profesores, de pnmaria o secundaria. 

una metudolrlgía de la enseñanza c~encialmente descriptiva y prescriptiva, 
111 po,';) pie 11 la inkiutiya y la creatividad de los alumn()s, a HIS capacidlldes dt: 

'11(lI:r flOr sí mislilOS o c~tre ellos, 
Siguiendo eslei 1~10tkh>. las lareas son descritas y explicadas COI1 ciertos detalles 

íl<:ri(\~) l1<:cesarit)s para Ina buena ejecudón; sl!guidal11ente, son realizadas sigui.:n­
"rias normas de pu:ac.:i<J1I o tle 11I1l11cro d\! r\!pl!lk:ioncs. IOÚO ello ;lc()ll1paíiado de 
1'IJa\"ri()~ de lo" runtos imporlUl1les y d.: corree..:ioncs en (uncí{lIl de los err<lr<:s 
:'vatlus. M, Pién~n da u~a al:':rlutla imagen tic este modelo dominanl\! y. eon elh>. 
-1 detil1k~itín de ItlljUC e~ el aprendizaje, ..:uando dice, a proptisil<) d\! los jÍ'edlmc/.:s, 
,(\n imJispellsuf-¡l.is C:lI1 ..islas a .....repetir los CO/llporta II/ie 1110,1' /IIotares c(jrrecto.~. 
;/lar los cl1illporJal/lieIlJt,.1 il/correcto.l· y /oKrar 10.1' resultados espcrados"101

• G. 
l'C por su parl':. ('Ihscrv¡¡ IIn óljuema de el1sciial1~.a idéntico, haslanle rudimentario, 
::lIili,O! tic "dtÍ."I','o y 1"<t'O ,liI'('n(jinulo "10) entre los estudiantes dc 2.

u 
curso de 

:1,'il"11 para el prn,ksoraLo d.: cduca<:i{)11 físie:\ ljue participaron en UIl cxp.:rimcnlO 
el efc..:1O de lu.s jl1icro-Lllsel1an/,as, yeso il1<:luso ames de qu'~ huhk:ran ensciiado '.) 

illr(lnnad()l1e~ en d II1M":o tic cjelt:il'ios Jid,kli'::ls, J. MarsclH,,:h, por su (larl":, 
Ibre una segunda carut;l<rblku íll1pOrlantt: d.: e'a.: mod.:!o cuando dk:e, en la eon­

de sus invcstigadol1!!\. qll':: la pnkll.:a (por ejemplo. el volcihol. los salios gim­
:os. lal tipo tle naw<."itill ) "C'S lIU!Ol/uílic{lI/l('III(' dh'idida ('1/ 1/11 CiNIO IllÍlI/C'/'(J d" 
11.\ ('meJiahle,\''' ((, 1'(/1'1ir dI' ¡JI( 1'1!/iUIIU' 01((/1íl it·o '11/(' .H' ('/111('('1111'(1 ('/1 los el('11It'1I lu., 

11I11('dirllU//I(.'III<' "isiMe,l' i' dis'('l'Ilib/C'.\· "IU~. 
Estc Illotldo <.:< <:n d\! [jlbti'a. cl de lIml tfansl11isil'lI1 de las mah:rias mediante .:1 

didol\l.lnliento ojjCrllnti'. 1llI!di;lnt.: UIl aprclldi/uje totalmellle dirigido l' (slIplIc . .;ta­
_') sinerr"r que J.1 SlonlL"\lr tk'l'rihc así l1l5 : d (ll'Oll:snf 

los t:o~I!L'l1id"s ~n unitlades sulieiellleIl1Cn\<: P':Lluciia, pala qu.: s..:al1 dc 

l1hJy ¡·üt.'il at:t:i?scl. 

Illid;ld Uf) mílll..:ro ekvado tic' cjl!r<:il'ios par;1 que lIlI lIle<'::I­

il1st:rwr I;IS P;lltc" 

l'pmli<i'lll:ltlO) se il"laun:. y 

.• la silll:lt:i6n (1lI1lpkja. <Iu,,: la de alu n lIHl.' 

,'11 <:1 wdo. 

~-~ 
l02. 1)1I~f'lIn ¡\1" 1·:II.\t·¡,t:I1I'f~I'1I1 tI't'~ lIf'til'ílt;,\ 1,/n'\'f'{III('\' rl .\'I}urtit·t',~ Oh'l:t'n'rt/ioll t'/ Il:dw r dl('. 

"'~ J~ Li\:¡i'" U\:~~, 1')~f1.I; <)1>. 
103. C~lrlicr e.. N~¡s~;':IlS 1:, ~ Sl)k'¡I P.. SpL-l'ific¡l~ du mil'nH:n"t:tglH:IlWfll dalls 

'1\,\¡,jmh:'IHl'I_, 1\1,,\ t1¡' df' rJ:dllt ,,1/1'/1 1'J¡yú~/:t¡" I ¡~t,:(·. Vnl. l~. 1 

"'/1,\1'/ j'1t:'tHt'1l1 r/1'I'I:PS d!llb 1" ',\ (,011(....;,1\'. Ll~.'\ 
1~'nH'i,"'!I'I'.' '(;dm'uli¡,JI tlhy.I'I(¡:u· el ,rpor/h'(', 

101l¡ tl/l/'B'l/dJf'. Hllj'II'LI", I h' IIn\','~ t ¡,,¡vl, ... h,', ¡ijlHI, pp \ / .tl 

LA DIVERSIDAD DE APRENDIZAJES 

En cuanto a la nalllraleza de las materias enseñadas en este modelo dominante, 
los resultados de la investigaci6n coinciden con las conclusiones de la reciente evalua­
<:ión del estado de la educaci6n ffsica en Quebec al señalar que "se dio w¡¡¡ imporlall('t(/ 
('.wgcrudo (l 111.1' ¡¿cnicas (lepar/lVI/S .1' los dl!leUllillllll/es dI! la condición física en ¡/cln, 
mento de los necesidades del individuo "106, 

3. LA DIVERSIDAD DE LAS MANERAS DE APRENDER 

El p.:rlil qUé se extrae de las recicntes investigaciones sobre la elicar.:ia de lu l!l1Sé­
lianw puede resumirse como sigue: "CI/(/Ildo el profesor ill/en'ii'lIe lIl'/ÍI'{IIIIC/lIl'. /0.\ 

U/UIIIIIOS se i'{JIl//lIlulle/el1 di' 1I/l/llera (,OIlS/WI/e en lus IlIrl'lIS de apr{'ndi:;oje" /1l7. Resu Ita 
evidenté que cxiste un vínculo emr.: lo que hacen los alumnos y la manera como enseña­
mos. Por así d~drlo. aprenden como nosotros enseñamos. 

Es otra ud;u'ucltín. un punlO de vista complementario. lo que queremos aportal 
planteando dos tipos de prégumlls eO!1lO punto de partida de nucstr.! propia investigacilÍn 
pedagtigi<.:lI. 

(',No sedll mús ('¡lIlvenient(· enseñur cumulo!; alumnus uprenden'! 

- Pero, ¡,uprenden Indos dél mlsnHl mudo? 

3.1. El aprendizaje natural 

Illlagill<'1110S 1:1 situ:I<:itÍn de ob,.;ervacÍt')J\ siguiente, de la 4uc cadu UIIO flodr;í 
r<:constl'llÍr el cxpel'ÍI1I<:llIo: un grupo-clase ti ... enlre los mejores, en el que la l11uyoria de 
allllnnos esl:in disponihks, si<!111pre ¡¡ lu espera d.: algo, y al que propollemos una tar':;1 
nueva, dd tipo que podcmos em:onlrar, por ejemplo, en el entrenamicnlO de los pont:­
ros: Se Ir,lla de un "/rIll:.allli('lI/o di' Imlrín .~eMlIitlo l)(Ir /lila l'ol/ereta hllcio de/mlle l/l/(' 
iWI,/i('(I IIIUI I}«rdido I/WlJ(i'llItÍlH'a dI'! ('tIIl/lI('1IJ vi.ma/ y /lIe~o por II/Ia rl'{'eIICilíJl allle.' 

rI,' ll/((' e//JUMII /O/IIH' 1'1 suelo" (ligur.! 1). 
StÍlo se ha tladll la Ii"alidad dc la tarca l:on un esbozo de demostracitín. El 

sor predsa que no uflortar(¡ ninguna ayuda ¡I la (;onscl:ul:ÍtÍn y 4ue delHm dc tinco minu­
toS cvaluar:i lo que cada uno huya podido rcalizur, . 

J()(.. I:,"'('air ,I,'I'<'t/unU;tIIll,hr"i'llU' - L,' léllll''' di.' ¡'C/ll(tlI(CIIICflI, CEEPQ, Qucbcc, ~"il 
t:tmpul,iol1. 1'194, p. 7. 

J()7. Sit'liI'lIh1P 1),. O}: dI. P 11., 
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Figura 1 

()ll~ ob,crl""1:uS hahilu:tllIll'llll' ':1: I'h alulllllos 111Ulivad"" cuando lino mi'I\\(., 
,h: llbs.:f'\1"dor, s: 11:1 J,,:s':III~lldid() 11.: la volulllaJ d,: influir, lié 1d~,,() ti.: 

1", :IIIIIIII1I)S ¡,/Jo lo '111<': ,khl.!lI !lal'.:r para lograrlo'! 
1\111,' un:l ditiddtad I"'I."';¡ qlll.! J.,:, intcrcsa, I"s alulllnos put:d..:n Itlanik,ta' 

¡,k' 1:\llllport~tl1\iclllU:'-l ....'11 ql hl'I:'I(,j\.H:d;¡ de ;I(.I~lpl~ ....:i~·Hl a \..'sla s¡ItI~IL"í()Il. 

Vcmos ~'olllO 1.'1l1pic/,Hl ;/ pruhar, ,1 ha,;..:,. "íll!('U!tH y errores", Unlls fíat'aSillt 
)<1 s<.!a pUI"I:IC 1"I1/,all el h;t!,'!1I din.:ctalll<.!:1tc hacia <tU;'IS (lo que I1ll li.:nl' 

:11\(>I'llIal d;¡d'l 1,\ salida ha,';a delallt.: ..:xi):,1.ida por la vultcr..:ta), ya s..:,\ p"rquc 11..:­
"(IIlII,iaJll lard~' p,.ra a!rap,11 ..:1 h''¡ÚIL Con olros, s":!ltinlos quc cOl1seguiníll C'd1 

:'I!le f,,!,icJe¡ ..::-1;; courJ IlIal';")l1. 1:: indusll habr:', <illS () Ircs \lu,,:. tras UI1 lil.!l11pU d..: 
:111":1,'1,')1\. lo haH,':ín lo¡;raJul'''s; a la prilllcra, Es lo qu..: lI,!nWI1HlS 'IIlrendi/,ai..: ills­

j1)\'(I" 

CS!'IS ')rim.:l'o" inil'nl\lS I"s alUlllnos no hac':l1 sino J.:s':ubrir la 
\'(11': 11 a, Illi.:ntras quc s,ilo tenían Ulla idea, Ulla im:ll:!,'n gl'al:i:,,·;\ 1" 

I'ntlriaillm l'aJiIi..:ar esta actividad ini..:ial Jc "<'·~I)I(/r"!(lri" ". 
loukll 'lIbraya e~ intcrés qUe' SUp\lll': no ..:scamo:car I.!sta rasc dc ¡rllcnto, ,~Il la Ill..:di­
n quc el suj..:w pt'>Jr:í cOlllprcndcr mcjor y tratar Ill.:jt;r las Jlo~teriorcs informm:illl1\:s 
I"ionlllldo!as cun Sl! propia cxpcrknda y !lO l'UIl la de lus dCl1láslO.~. 

Pero 11Iuy pronl", si la lllulivi'L'i,'lI1 r',lr lograr la rinalidad SI.! mantiene, las c'OS:lS 
'ul·I\)I\;¡r;'lI1. AI¡;lIlu", ,'¡tllllno" hall C:!\lllprL'lldidll qut: 1.., illlpiJe lugr.lrlll, Por 

..:1 bal,'u1 L'n din:l.'l.'i'·"l cquivo..:ada; ..:nl'H1CI.!S VClll"S c,ílllO lo imentan dos ,'..:ú:s 
',,1.: 1"111.:11'11 ':'"11" OII'<IS 'Ilirilll .:Illlllll<: dundc qlli..:n:1l quc IIcgl1c el olllt'lll, Olms 
1:1111 hac'..:r UIl:! v"licn:l;¡ 111,;' r,¡pida: otros, l,ev;lIl1ars..: aprisa ... Naluralllll'I1IC. 
",,1\\ II\~ 1,) r..:ali/.f\n 111d,~;, 1,1 \'el, I'Ill!rí,lillo, avan/,ar q,ic tras IIn período ,k ,~xp':l'I-

11111)' gll'hft!, ":11 d <¡ti..: la atell..:i'·111 ,!l:1 ~,llj..:!O s,~ rija en la IÍnali.!ad, \ Il'nl' 1111 
1 

~ 
FI"" I,I¡,' \11' /'HI,'III 1'lIlIhll/' L'''', "fll,,!' IWJ1'" 1,' 11 

LA DlVERSlDAD DE APRENDlZAJES 

segundo momento en el que esta atención se desplaza hacia ciertos medios que le permi­
tan progresar en la realización 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 ilsf, cxpcrimenllln una cllpllcidad, muy propia elel hombre, de analizar una 

lO9situación, Objetivar y organizar las condiciones del aprendizaje en curso , 
Mientras éstos realizan este avance en el aprendizaje, otros más lentos o menos 

curiosos, puede ser, intentarán imitar a aquellos que. cerca de ellos, lo logran más fácil­
mente, e incluso solicitarán explfcitamente informaciones deseando que les digan lo que 
tienen que hacer, 

Finalmente, en esta clase, que algunos calificarán de ideal pero que todo 
ha cncontrndo como mfnirno una ve? en su vida, podemos ver aún dos cosas que no ;011 

raras cuando reina un espacio de "lih(!I'/(/¡{ ¡)(Ira lIfJl'r!lldu"; algunos, sin duda entre los 
m:ís cOl11unicativos, aportan espontáneamente su aymla a los demás y otros, m,ís imagi­
nativc>s, superarán y modificarán la dificultad inicial añadiendo una nota personal o apli­
cándola a una nueva situación; por ejemplo, la misma tarea pero con voltereta hacia 
atrás, () dentro de una carrera ... 

En resumen, aprender puede ser pllrll d alumno: 
- EXI)IHrllr, experimentllr, ver, descuhrir, 

hllitllr, solicitllr Il1forll1aciún. 
- Modificllr el pIllO de lIl'cicío. 

- Ayudar, conmnkar sus soluciulles. 
- Ima!(il1ur resllUcsllls nueVIlS, trusllldur lo Ild(IUirldo a otrlls situacioncs. 

3.2. Del acondicionamiento al aprendizaje dñversilicado 

C0!110 hcmos vis!o, cxiste un múdclo t!olllilHlIl!C que se impone verdaderamt:nl.: '1 
las pnkticas dc enscilanza y quc. por sí mismo, no pucdc satisfa..:.::rrms, En el'e..:to, este 
modelo implfcito limit,l las posihilidmJcs dI.! a~'dón dd alumno soort: sí mismo o 
Clll0rl10, Está conlinado 1I un papel de ejccutan!!!, el que consistc en rt:proJlIcir y 
lo que ha sido prcscrito con vistas a realizar 1.. tarea ensei\ada, 

Por otro lado, la simulaeitín que lIc:IOall1o.s do.: hacer ha permitido el esbozo de un 
III":toJO nuís uutónol11o, mlÍs csponllíneo, I.!n d que el aprcndi:l.ajc se desarroll .. por dl!S­
l'uhrimiento, por resolucMn de- prohlemus. un méllldo quc toma su tiempo. que l!I.'Cpl,! 
cI error y 1" divergcncia cn las rc:¡Jjl.ncioncs. 

EslanlOs. pues, en presencia de dos modelo" distintos, aparentelllcmc inconciliables, 

I Uf), BII)'tL<ntl)'l'k FJJ" Altillll/I'J (" 11/0111'('1111'11/\, ¡r,'f{}('/rJfldiulIl/r/fl' da !HO!l\'('Ht('lff !t/lllw¡n 

TlIlll na!. p\':-'(: h\c d\.' Brnu\Vef'\, 1957, pp. :l7X- -"11). 
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f'c{'() al proponer al lcrwr un enfoque flll'lOdol6gieo que pretende ~er onglnal en 
Ip:lla.:iólI con el modelo dominante, la intención ulirll1adu uquf no consiste en u.r~o' 
I.!!l (Iu~rcr rl!clllpb ~ur un modelo por otro, sino en intentar ampliar los horiw~l!es y 

..1i\JjlOS Je: inteuenciór., y del profesor y los alumnos, Lu que preconizamos \'~ una 
ildologia abierta iy f1e~i ble: estu melOdologl:t explota la diversidad de las maneras 
JI',tlc, de aprcnddr, pero al Inisl1lo tiempo incluye, según lus necesidades, l1léto:]os 
JírcelOs y m;ís prescriplivos, 

S;, ;¡tkrn:ís. lo bbserv~lll()s más dI! cerca, nos darcmos CUCI11:t dI! que I!llll:ondicio­
11,'11\" operantc e~ su ló~i.,;a :.k ctil:a.:ia es un 111Odelo cxclusivo que I~O puede ronll:­
(,1 c!.:scuhr;mil!nm y 'lue. fumJaml!ntalmenh::. !lD puede IOlerar ni la diversidad ni el 
1':\'f.'10 'Itle: gcneta Ci1!11~ libenmJ. Por el cI'llIr:lrin. cuanuo denlro de un proc.:stl dc 
"l\rlllli,'II(o j,or p;¡fte dé los allllllllos, entre ello" '1 t'OI1 la ayuda del profesor, t:~tos 

:11'''' kili visto UI;" nut!\'J nllldiciün ue logro. ésta. para ser utiIÍi:abl<:. dd11.!r;Í 

.',:lllalll~n".! llleUlll¡i1~ el rigor Ul.! la," repl.!ti,illn~s y tlt: una atenót'm ,;<:I<:,;t;I':I. Au<.!· 
" :lIgunos alUllllIOS pidl.! ~ ¡Iyuda, En este s':lltido. la aportaciún de una intcrvt:lII,:ilÍlI 

[lu~dt: tksololll1"¡lf una sitlJaciún y por dio ¡"m;ís llt:ht:r:'i st:r <.!xc.:luida, 
I.:n dci'inil;va. ' aprcndt:r l!S siemllrt: intentar solul'Ío!1;lr lo~ prohlernas (¡tI<' 


IIlea la habilidad tjlW ílucr\!IIWS adlluirir. In-.:lIl'o CUIIIlU\) Sl' trata dc imitar lln:¡ 

par:1 el alullloo sÍ\:\l'prl! hay prohkll1as 'l11e n:soIVér: por ~.It:Ill' 


,illl:ron.t.¡"la ,1<- 1.. l/lit: hat'c el prort:sor a un:1 n:ali· 

I\JII 111I"rJ"J'i/aUa~ illll()lIlll11a: o t:I lk la inl<!gra.:i,in de: h, p:lrtt: autonwtiwd:1 t'l\ la 

lídaJ ,kl gcs\lI. Itero sc" cual Sl.!a 1,1 sitmll:i,;n dI.! apn:ndi"ajt'. la cueSlilín tTllcial 'lue 

"pr~ uI:b,' plan(e~rse '::S. J Iluestro elllender: 

I 
1 

¡,Por dt'lIldc emJczllr'!" 
;.Hay que dar u los alutnnos I:ls respuestas corret':as en s.:guid'l" 
;,0. po)' c:I wllt~aril). d"j:tr 'luC primero lo illtelllt:n por sí lIlismos y que' C911 dio 
¡¡.:c·pl~ll los t:rron:s'! 

[ AjJ/'('lItli:'I'/" ~ 

Gui¡¡dJ 	 _¿=_,,,e ,,,",,be;.,;,",,, 

-
,-~-- ----------- ­

( nilit:n I /\fH'C1hlllil;\.' IlIi,,';tll 

LA DIVERSIDAD DE APRENDIZAJES 

Resulla muy evidenle que ciertas adquisiciones, como las técnicas de ayuda o 
seguriuad, como el trabajo de la nexibilidad .. , exigirán siempre un enfoque inmediato 
que será directo y de naturaleza prescriptiva. Pero fu<!ra ue c~tus situaeionl!s 
nuestra opción fundamental es dejar jugar a la experiencia personal inicial y los proce­
sos naturales que dc ella derivan. Es, pues, el aprendizaje "por re.wluct'(;1l de pmb/e. 
II/(/.\''' el que será permanentemente la base dc nuestra rel1exión metouológÍ\:a. Pero );:, 
múltiples exigencias inherentes a la vida de los grupos-clase impondrán al profesor 
organiznr, estimular y mantener estos procesos ue aprendizaje autónomo dentro de un 
prOl.:Cso que únic:unente puede ser mi XlO, es uct:Ír. por "descuhrillliellfo guiado ". 

4.. 	 LA DIVERSIDAD DE LAS ADQUISICIONES O DE LOS 

CONTENIDOS DE LA EDUCACIÓN FÍSICA 


Si aprender lalllhi':ll .:s ¡luguirir, es cOllven;l!nte preguntarse: 'lué pue:ucn aprcmkr 
los alumnos, o ueberíun aprender. en eduC:,lcit'1I1 físÍ<:¡l. Esta pregunta nos sumcrge en 
problcm:ítka de los contC!nidos uel curso. es dC!clr, de sus ohj<!livos y sus pr:kticas. No" 
Ikva a otra pregullIa. ¡.De dónde vienen los ohjelivos? ¡,A p:\I1ir de 'lU': se clahorJI),! i,Á 

p:lI'tir de taxonomías o c1asilkac:iolles dI! I.:u:tliuadl!s y capacidades susccptihll!s ,1.: ~er 
desarrolladas'! i. A partir de un :JI1:ílisis de las actividaues cnsci\adas'! Sin duda 
estos dos polos son dignos de i n le!'':S y no dejarún de il1lcrvcnir cn el asp.:.:to müs opl.!ra. 
,ional de la lId'luisid6n. Como ocurr.: con 1,1 autonomía de 1:1 persona y .:1 uprendi/,üjc: 
por déscuhrimiento, a'luí tamhi':n hay una ckcciül1 por hacer. Y sC!r:í la ue determinar 
los contenidos de la educllcÍlÍn físiclI COIllO rcspuestas a las n\!cesidudcs de los alum. 
nos, situundo 11 éstos en relación con cicrtus c"l¡:el1dIlS de ItI vida cn In sociedad 
actulIl. Desde este punlo de "ista, nosotros entn:vclllos para la cuut:acl¡)n l'ísk'a <.!Il 
escuela cualro :ímhitos dI! ac:l'ÍlÍn específica, es dl!cir. l'U:Hro ,íl11hilO' de f<:,spuesl~l' 
donde puede cumplir un papd social úl1ico e 

Los úllloitos de ~eci,in dI! la 
.:ducación física en secundaria 

GrMieo 2. Contenido,; de lu cdu,udtln físka 

I 
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.1. 	 La eduddón dcportiy~, 

En \In:.! ,;m:JJad del ocio (o<.:Í<:, p;lra muchos, impuesto por el creciente paro) y 
I 

'"11ín.,J;¡ pur la cl1l11pctición, e~!a l:lJu\:ueíón n.-.>I"nll,­

l 
Dotur u los a:umnos de ll/!rramientas básicas que les permitan insertarse en 

ulla adh'idutl orgallizu'.ia elegida pur ellos o recrear, p()r sr mismos y en 


otros medios" barrio. grupos de amigos, nwvimientm juveniles, .. ) las condí· 

dUlles de sus propia~ diversiones o de su lIuloformadón. 

FH\'or<.'ccr valor¡'s Y prácticas que rompan con los modelos dominantes que 

,ol1sisten ~n querer "ga1lar a cllldquier precio". 


':Ol1lrl,:liei<Í11 constiluy.:n realidades sodules ineludibles en :as eua­
, ,,,d.., i<\S ;!lullllln, ud)(rían scr inicimJos, El ueporte es. entre otrus cosas. ese lugar 
,,,,1.:, ,c~ün p, San,o!. "el 11O/II lm' SI' /'{'I'ela (/ sí mi,I'JI1/1 \' ({ 111.1' de/lltis I!I! /11,1' .1';11111(';0­

'\ <'r/J"'I;'"", ",mi, \'(' (1";1" /a IlltÍ,l'l'lIrtI ,\'.1'(' 1I1I1('Slrll, 1I.I'í.' (1 Cllro ¡f",I'('II/lil'I'II1"IIO, Es en 
'L' ,liIiI';I" de la e~1 1C"lci,ín dcp"niva donde la rellc:xi,ín y la revisi<Í1l petlugúgÍ<:as ntls 
"\'\,,'11 .I:¡sn\:b lIr~<:nlc,. En una palabra. uiríamos que Clwauo cnscliam(l~ depone cn 

.!L',,,"I""':I, d4'bcna Hat:¡rSe ,'IC:lIlrre de un depone ti/' 111m 111m/o, o mas quc n:lll:I, 
o 1'1'\''''a11:, 1vl. ')crr.: .... ti.:! nucvo dcscuhrim;cnt\l "tleI "I,rtlmlt'ro 11"1 '1/1'1(', 111,/ 

'/'"I/r /¡dl,,'" 11, FIUllc' a la CxiS1CIICi:1 de IIna violen\:;a hipermed;atir,ada. UOlld,' 11\,-: 
:11 I Hit 1.... a;ll\·lllkrü11. ,¡ IHI es L4 U la CS<':lh.:la. il "jugo,. hieH" en 10'\ ucpol'h..' 1\ ('olcL'l¡VO~.

1 
l'Jrlllpl:L u,lIldd l,il'11 si~lli!iea ..'011 honcstid:.d, n.:spdando las rc¡;las y a los dCIll:¡S, y 

I..d" hl:sc'alltlp :II,IC I"do c'l pl:ll'cr de jug:u' pOI' ,¡ligar. 
dc lo,' ¡>l'lIl'csurcs SOI1 Illllltiple, y v;lriatlas, LiS :Ic'li"i­


illuic';llivo para e:lda lIlIO d.: llls ,'lIat"') ¡ímhitos, son las quc ¡¡ctu:!!­


"'I\e ",' prup,)llen:ell sc· ... iIlIlCS organii',adas por el CUFOCEP «:elllrt> lIlIivcr,il:ll'i.1 para 

""':11:;,'\1\ L"lIllill¡lIa':ll .:,luc:lf.'i,'lIl I'isÍt.'a) cnl.,l,lvain-ia·Nt:lIve I12 . 

Las llcti,vid:\dcs: gilll;lasia deportiva, l:!illlililsia :Icroh:ítica. p,iillilasia l'í[lt\i~'a y 
1"" t,"'." .llletisl1l11 \utcih,1. haloilccsto, h¡i!onmano, hod.;ey 'ohrc hicJi~a, rtllbol, b.¿i,­
.1, ",~h> rl"b\:c. t:ídlllil1lUIl' tcni, ti<: mesa, ',qll:l,h y nat"cll'IIl, 

2. 	 La educa ión en la seguridad
! 

1:11 prcsellcia u\! 1.. ills.:gurid¡\u, 1'':1'0 al mismo li.:mpo frcnle: :11 exceso de COllloui­
\' f;,,'ill<,\;)<.I, eSI':' :ílllhit<1 de CdUl'aéil\n pn.:tclltk d.:sarrollar,cll los ulUlllllOS ' 

1I (j, ~aJl,'ut P"iUn ;IUir·, f",'g\lrd ¡, {kr~lut de t:l." ~Ih,olll qui s¡:,!' défOhc Ü J'flOmmc. en 1"•..' nOj'.\" .~lIr· 
.I.n 'pftrlS 1'1/1;'(' .",'iOH I'.\' l" con,'f·ir·IWt'. I'IWl'l'JIIt'1If. n.~· 4,1991. p. !XO. 

....... j I t, St'I'I'(';. M,. f..u JItO n/u' <11/ .\'1/'1'1:', FI{~. ré'hn':fO dl' 19t)O. 


...~I ~ I.:I\, ;h:ll\'illadt' .... i.:t'Ada:-. :-,011 b, qu\.' se pr0!ltl .... 'l.'fOIl t:n 1;ll'l:tcil\u dc I(J97 tll" el JH)CEI"" 

LA DIVERSIDAD DE APRENDIZAJES 

El asumir riesgos controlados. 
Un dominio emocional. 
y una rormación en la seguridad, para sí mismo y los demás. 

Este ámbito de acción es, sin duda. menos vasto que el de la educación deportiva, 
Ello no obstante. los objetivos que genera, a pane de cualquier án.mo de 
110 dejan de tener una gran riqueza en posibilidades de aprendizaje. Evitar un obstáculo 
imprevisible oun móvil que se acerca a gran velocidad. utilizar andamios pura trabujos 
diversos, evitar un empujón en un mov:miento de muchedumbre. defenderse de una 
agresión. dominar la parada en cardas en pendiente o planos inclinados, abundonar un 
inmueble en llamas. socorrer a una persona que ha cardo al agua. proporcionar los pi i­
mcros auxilios que salvan en caso de accidente. tr.lnsportar con eficacia objetos pesudo~ 
y voluminosos manteniendo la integridad de la columna vertebral.... tantas situaciones 
de la vida corriente o profesional que el\igen cualidades diversas par¡¡ adupwrse bien :1 
ellas: vigilancia. evaluación del riesgo. COntrlil de la uprensit)n, contianzu en sí mismo, 

de reacción y decisi¡Sn y asunei(Sn de respons.lbilidad. Corno Yernos, la educa­
ci<Ín en la seguridad no tiene nadu que ver con lu ob,vesilílll'"r lu ,vl'J.:/ll'idwl ant.: la cual 
una edw:aci6n con sentido crítico adquiere aquí todo Sl sen1iuo. 

Las actlvidad(!.~: a1revimiento y seguridad I D. juegos dI! enfrentamiento, karatc, 
~'apm:ira. autodcfensu. salvanh:nl<1 y r.:anill1adl'lIl. ini<.:i:l<.:i{¡n :d slIbl1wril1isll1o y escalada 
CII oista \:uhiert:l. 

4.3. La educación en la expresión 

En una sociedad caral'lcrizalia por el tccnicismo, en la que los modelos illlpLlól'h 
por los medios de \:olllunicaci,ín empujan 'H la \:onformitlad, este: ülllbito de :lCei('1I1 dI! 1:1 

t:dll<'::'~'i(1Il física tiende ti tI:lr a los alumnos la posihilidad 

- De descuhrir y dl'Sllrmllar tOOm. sus riquc1,as de c(lnlunicaci6n no verbal. 

Oe expresnrse corporalmente, ejercer su creutivldlld y vul()ri1..lIrse en la pro­

ducci6n de espectáculos Indivldunles H colecUvos. 


Si la educa<.:Í<Ín depor1iva se reliere esencialmente al rendimiento competitivo y la 
cuut.:acilÍn en la scguridud del usuurio. el ümbito de la expresión, por su parte, est:í 111:¡, 
ccrca dcl :In.: y d cspeetüculo. 

113, Daele J.M, y Chaulll""1 E .. L'éúuc:'lion physiquc sécurulivc, Revuc EPS, P:,rí", 11· nI 
t<)<)II, pp, 31-11'1, 
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Habland,) 1el cuerpo expresivo, M. Dumont cor,sidera que el aprendiz,aje en la 

PllC('~ L:H:crsc s610 "011 ejerci,ios y técnica. "Ulla (,Il.l"etilm~lI .wílo.dl' 11: 


,·dice- ,(tÍl!' /)//( ¡fe ji.'1'1I/1I1' /I/I,dell,", re'dl/cido,( ". 1\:r<1 comple¡a su frase dicicndu: 

es 1II11111IW,'!1"II di' pmS¡iluciú/I (AI'litl)", Y añade: "Lo 1;/11)'0,.((( 


u{'J(JFcS cOl"l'urllles ,\'lílo SOIl IJuelJ¡);\ U/t01UtO,\', buel10s giJlII1(/\"laS (llU! se {'0111t'H(all {"OI1 


¡m"l"eir 1¡"(I¡'os] 11<:1'¡IIS /) ejercidos de 1'.,cul'la, y 11 lo //Iejo/' 1/0 lie//?/1 I/(u}a que tIt'cil: 

1-.1 objeliVtl prill~ipal es pOllera los estudialltes e/l/!wudo de vigilia! "1 14. 

Lus llctividadcs: dunzus ufrical1l1s, d:¡Il;~a jau, rock acrobático, dun:t.as dcporli· 
"IS. o:lI1za ~'reuliva, cuerpo y pulabra, l11il11O, técnicas de circo (lllulaharisl11o, F.:\llC()S, 
¡;¡y",o), trabajo tic la voz, exprcsilÍll corpolal 'j percusiones. 

t4. La edud¡ción en la salud 

C"1l r,:spcL'lIl al <:st:It!O scúcl1wri" 4\IC C::lf'ae:cri,w :1 la vida escolar, ':"11 el eSln:s y 
'" !,,,Iu,·ion.:" dc toJo ¡ipo, COIl la tlispcrsilÍl1 ,je la :tten.:ilÍn ocasionaóa por la sobrecaro 
'" \' la eJi\'crsieJ¡¡d idc illfl.,nnacioJ1cs, la cducacilÍll físic:a cn este sector il1:el1ta propon:io·

• I 

L'llll<lcilllichtos y I<".'nie", qll~ permitall ;¡ Ins alulIlllw.. dcspu":s y rucra eJe 1" el,lse 
t,dll(;¡<..'i\'Jll rr~¡l:;t. 

----------------------------~ 

~Iantcllcr o n'l'llpcrar UIUI hucna tc.'lldici!Ín físka. prindp:lll11el1te cn d 

,¡",Ilil" dc la t','sisfl'lIda, la l1e,xihilidad y la esl,ítka l·OI'pora!. 


l<l'Iajars(' y rc< 1I1ll'('arsc tl'US diferentes tillOS de esflll'rzlI. 


Prepararsl' Ihlt"a dislintll,s pI'CSlllc:joIlCS. nIHtrin's 11 iJ\tel~,(·tllllles. 

S<'lllirsl' ':hi(jlf e//.\'II pil'l", l:J1l'quilibrio l'onsigo Il1í.Sl1W. (Ol! los dCIIl:ís .1' ('011 


d cntol'llO. 


I:n la salud rcpresenl:ll!s'.· aspú·to dI! I¡I cdw::lci,ín física quc, t'Ol1l0 


l.. ¡:()fcslÍcr ".1'(' "1'('11('/11"1 /WI/II del 1'/1('I'lJII tic! t~íl'c/llllllle CO///O eI(' lo 

".t¡IIC' . •fu l/l/ti ,·í,·ili:(witíl/ tll'l Cllt'll/{}, I/yl/do tll CU/lO.. illlit'lII11 tle .l'II.1illlt'io/ltl· 


sus Ifllli¡,·.J y ¡",rlliíll' (l/1m/liarse de la.\' (/l/Iitloltls ('ulllra .\'11 ,mjt'dlÍl/ IIIII/(·In/llli· 


,'lIlIwi'/'úd ,i I'i t:li'C/1I tic /l/fula, ... C¡11t' 11t'11.\'1/!/1/11/'1I tli ,,1111/1110 (1 gesli()llII/' (:ficlI~' 


11 	 ,//,' \11.\ r,·'·l/r.n].\' ¡)//r(/ C¡I/(' ('(Jd" JlI'IÍr"lic(I cflrl)(J/,,,1 .\'1'(/ .!iH·/I/t' de e/lri'IItI"'ill/if'/1111 .\' 
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LA DIVERSIDAD DE APRENDIZAJES 

La reciente redefinición de la educación física en Quebec. por su parte, precisa 
que la finalidad de ésta es contribuir a la educación del alumno "a su salud y Sil calidad 
tic vida ('11 todos los l/1edios y para loda la !'ida ". Conscientes de los efectos de un entor. 
no cada vez más desnaturalizado sobre esta cualidad de la vida. los responsables de est:.t 
definición consideran, con razón, que "la eduwción eco/{Íf?ica" puede integrarse en 1" 
educáción física l tC>. Est:! apertura pare..:!! posible. panicularmenle gracias a las numero. 
sás posibilidades del aire libre y a las que presenran las actividades 
con los cursos de biología o geografía. por Iljemplol 17 

Las actividades: acondicionalllienro físico general. técnicl1s de reluja..:ión. 
qllan. yoga. gestión Illenlal y aprendizaje. alirnentacitÍn equilibrada, naturaleza y movi· 
ll1 iento. 

Dcntro de euda uno de los cualro grundes ámbitos de la educación ffs;":" que ae". 
b:Il110S de cHur, pueden preverse tres tipos de udquisiciones: 

Savoir-falre, habilidades, que pueden ser formalizadas, ":0!110 en las Il5cnk¡j' 
de nutucilÍn o sullos gimnásticos. (l tener1Jn carácter más n.Hura!. Imis cspolll:i. 
neo, eOlllO ul suber l:ln~.ar, lIevur. cuer, escular. prOlegerse ... 

- Saheres. cunuc!micntos en rd:lci(m con el buen fun~iol1al11ienw corporal. l'OI\ 

la eJic:tcia de los movimicl1tos, con la terminologíu y las r~glas propias de cil'r· 
las disciplilHIS ... 
Suhcr cstur, llctitudcs: y¡¡ sean mel1tales. de <:on<:entraci(íll untcs óe la a<:ci,íll, 
.1... <:olllillll/.a en el exilO. ,J... :llItm:valuacilÍn ... y" sean psicosocilllcs, (k ¡ICC!" ,. 
,'ilín dcllltl'll, (1<: solidaridad. (k ayud;¡ Il1lHua. dc coo)lL'raci(·)Jl, .. 

5. LA DIVERSIDAD DE EVALUACIONES 

I~I L'lIrSll d... ..:dw'::Il:itÍn rí.,ica, con sus dil'erl!nlCs posihilid¡¡Jes de aprelllllzaJ\!. '-,I1<¡ 
CS c1lu~ur pUl" excclendll dunde cllda alumno, a partir de lo que cs. podría enmll' 
tnlr UIllI (1 varills IIctividadcs (lile currespundieran a su verdadera naturale....". a sus 
11('('csidadcs nllís fuertes. y 'lile 1(' den l:unllS de Implicllrse mús Illlú del nWmC11t1l 
Ilrcscntc y de sohrcsalir cn ellas'! Si CSl:I visi<Í1l es :ldoptada, lu edueuchín rrsica tanl· 
hil5ll deh..:ria ser. dentro de 1:1 illSliluCÍlín l!scul:lr. un espm:io de libenóldes e inl1ov¡¡ci'"lc, 
en materia de cv¡,lua..:i"lIl. Con IlHís 1:1..:ilidad 4U': Ulr:JS disciplinas, la edu.;¡u.:hín físiL'" 
ticne el poder de desnwn.·arse dI!! delerminislllu dI! las i.:Iusilkacilll1es el1 cutcl!orí:ts lk 
\:xc..:lcn..:ia. de eS11! "símlm//l(' clt' /1/ ('/11'1'1/ di' GII/(.I'S" dl!l que hahla PIl. Meirieu 

11(" L'"vcnir d., réÚllC¡¡I;OIl I'hY';'I"C' L~ 1~1I1p' de I"Cl1g"gCIllCI1I. CEEP(,l. UIJ, ..iI., 1')')", p. 
IX·20. 

!7. DcncJUIH.:h:r P.. /:',Iunlfioll ti ItI \'l/I//(:. 11t/f'I'tlüC'i/J/illurlté: c'drwufhm Itlly.\'ítllU' ('1 /Ji%g/e 
l/fl/lwí/ll', ,'11: Florcn,'': J. '1<:01.. ,,,,I,lth·l/n·.\'''1 ¡III""'llIi"'I,I' 1"r,¡II.~(I~¡cll/(·.I', Tfllll" de proJ'esor ue E.F. 

IEPR Louvu;n·lu·Ncllw, 11," 2. IYXY. p, 114·W" - GOllrlllcl J.I'.. Inlerdiscíplinuril~. 
en: FI",cm:.: J. y col.. bp~rien.:cs el innovulions pédullogi411CS, Título tic pro!""""

"I'""el\"'. lel'R Louvuill·la·Nell\é. !l." J. IlJt)(), p. 64.76, 
,\1drlcu Ph. y (;lIirawf M,. L\(l't\l~ (lit la ).!\Icrrc dvik. P.arfs:. Pron. 194.)7. pp. 5X-59 
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04 ,ENSEÑAR EDUCACiÓN FíSICA EN SECUNDARIA" 

Para este :,UIl"I, el profesor cOllsidera quc ha logrado Sil tarea, que hJ n::\lizmlo Sil 

lIlisión WIl la ¡instituciún escolar si tiene cl;\),cs en lus qlle Ins alUlllllO\ se distrihuyen 
mn un tercio de entre ellos por lkbajll de ~, un lercio enfre ¡¡ y 12 Y lIll terc,,, entre 12 y 
¡(l, Y e't,\ distribud6n es [iln pOtkros:1 en la l1lente Je profesores y p:.drcs que, sean 
CUldcs ~ean !<IS esfuer'l.o~ n.::dil,aJo, para luchar contra ella, vuelvc l ¡'I, Y dtamos el 
eJcmplo siguiplIe: "Hu('(' I(/IIJ," llit,: (IIiu,\', l'i dif'el'luf' dl' 1111 l¡c<'tI, ('()II ,,1 ((/loyo d" Ir,,,. 
!,,,rlres, Iwbío k/{'ddido Cfeal' /lila clasi' d" /lril/wl'a elile l'i'IIW"IIc!O " lo.\' ('llIlIm IIIl~j(l/'(',,' 

"/11111110,\' tIt' cdda 11111/ d" ItI.\' IJ(,/¡(J c/a,"e,' de 1" de l",dll'JIeraIIJ, /\1 eIllIJl'~(/r el CH!'.\'(), 1'.\'111 

<'laS(' t!e 2" e.l'1(1)(/ t'(}/II/IIIt',\/(l, Ime.\', II(JI' 1, t'ÍIII<I Y d(J.\' I/!tOIl/III.\', toc!o.\' se!('cci(}IIf/llo.\' ('011 

IIIIIIII/editi l/(' f/ll¡l~t't' ~' dit:t/,"t;i,I', VII Irillle,"l!~' Im,"I,; 11:11'11 f/1I~ la t¡lIílllif'a t'.\'cdor ",:!t'ie. 
ro (1 Iwt't'r ¡,¡ía dlsll'll)Uc/(J1/ gall,~,\'ltIIltI ti" /0 c/II,I'" (lIl) lel'l'lO de bucnos. un tcn':lo de 
Illl:uios y un tJn:io de l1()jos), Lo !I('OI': I(J,I "llIfllos" altlll:lltJ,\'.Ii/(,1'01/ dilllil/(/(I(J,I' u/ll'l'lIIi­

11(11' d ('l/I',I'O"'í ¡/all del'//J (',1' qut' ('11 /a t',I'('Ilela 1111 hay qU(' ,',1'/(//' 1I//1/nl ('11 t'I¡i/lill//J lel" 

,io, il/clI/so t'/II /11 e/a,\'" dt' /(J,\' lIIejor,'''! I:'s el "¡¡ril/dpju del tercio exe/lIie/o" el ql/e 
valoriza ei éxita de los WIOS re,\puto ti/fracaso de los olro,\,HI21J, 

Desdo;: el punto de vista did¡Íl:tico, que CmpiCZ¡l :t dibujarse, ell el quc' cadll alum­
no será ayud¡¡¡Jo l\ cneuntrllr en la clase de c<!ucad¡'ln física OC1Isiones propills de 
aprendizaJe y a prollln¡.:ar de manera aut¡'HHll1lll lo que hu vivido, cntont.:cs lúgiea· 
1\1~llk no tod)l el Il'ound() deÍlería ser evaluado nC't,;esarialllel\tc por las mismas adtfllisi­
l.'iOIlCS, ¡,1'I0 seria t.:stilllulantc panl los allllllllOS scr e"alu~,dllS scgún sus rl'llgresos n.:lati­
VD' a l'Ompelent,;Í¡\S fundamentales I:on;unl:s. y poder mostrar, ndenuís. tille sobresalen 
en.;l JOlllinill de un;\ u lllnl ,\t:tividad dc su c1etcí6n'? E int.:luso. a título de ejemplo, si el 
llhJ~tiv(l anurleiaJll de una saie dc s.:sio/l¡,!s ell gillll1asl;\ al:roÍl:ítÍc.;¡¡ es In cO(lpcrm·j(;n 
.;on vistas a ~n;\ producd6n ,:olllún y que ,,¡ Ii/lal del cido IOdllS los ,t1U!llnos han COItI­

horado bien, (:;\da lino aportando Stl granito de arcna según sus posibilidades. ¿<¡ut! impi­
d~ (Iue la r.li~l11a cotii',aeiún positiva sca dad" a todos estos alum/los? Aquí hay materia 
ti ... n.:l1c)I,ilín 1.: illl1(\va,i6n, prim;ip¡¡llIl.:tHc t.:OI1 visla~: a asegurar UIUI mayor coherencia 
entf': !t)S modos de cvalllat.:ilín y su adminístr:u.:i(ín. pOI' un lado, y los objctivos anuilcia· 
Jos y elcctivan1<:nte persegllitlos pOI el otro. 

La escuel¡¡ aún está demasiudo regida por el miedo. por el miedo a las sandones, 
partitularmente la sandón de lu evaluaci6n, la sand6n de lus nutus y lu:; c)I,,\mencs, Este 
HÚCd(l, que no puede sil' o eventualmente (orzar a los ,:¡lllmnOS a actuar, es conveniente 
substituirlo por motivos positivos cueste lo que cueste, La eJue,u:i6n física, ¿no I!S el 
lugar pri'vilegi;¡do donde probar la experiencia de una pedagogía de las motivaciones'? 

-
--'­-

1<), 11ino~()cnl"c 1', Mc¡,,¡cII y(i, 1',,, 'él, I:II\"¡I'>" ({lll!' "W"IIIJni.. V:" 
m, Me; ... I''', ihld, 11, :>H, 
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2.2. Equi~ad racial 
-~ Muchotl de los ejemplos y estrategias citados en la secciÓn p~v¡a pueden aplicar­

se de' igual ml:>do en el caso de 13 equidad racial. No hay necesidad de desC'ribir o cntnlo­
gur muchos df íos problemas que nuestt'll sociedad ha tenido durante varias de las pasa· 
uas décadas illtcntandc luchar a brazo partido para conseguir la igualdarl de co"diciones 

_... para los grupo~ minc:ítaríos. Los prejuicios y estereotipos en esta área son antiguos y 
_\ cs\{¡n profundamente arraigados. NCí son fácilmente superable~, pero cada paso que 
-- hacersr hacia el progreso es ifl'pOrlllnle. ('n líltimn instancia, para la s.llud dc 

I 

HACIA UNA EDUCACiÓN FfslCA HUMANISTA: LA ÉTiCA... 

EVITAR EL LENGUAJE' SEXISTA EN LA ENSEÑANZA Y EN EL 
ENTRENAMIENTO 

TnuJicionnlmclltc. el uepurte hu estnuo ori.::nlaUo bacíll 105 hombres '1 mUl'h\)s términos 
comunes utilizados en el ueporte son mnsculinos. E~islen IIlterntllivns '1 ueberi~n ser utiliul­
Uas. 

Términos sexistas Equivalentes no sexistas 

Vigila 11 tu h()mb~ de cercii. Vigila n tu nuversnrio de CCfl'\!. 

No tcnemos el potendlll de hombres No tenemos el potcnciul humono paro 80nur. 

pnnll!nnnr. 


$clIundo hombre base:. Segundo jllgnunr bn~e. 


Los equipos de tres hombres. Los equipos ue Ires personas. 

El tercer hombre (Incross.:). El len:cr jUSlU)m. 

Los 1'11.1'11'111'.\' puro los chil'Os '1 '\lllléllll.~ Los pIlJh·II(i.\' complclOs y los otms 

pan! IlIs chiclls. nmxlillndos. 

Lu uefenslI hombre conlm hombre. La ucfensn pernonn contm personll. 

Evidentemcllte. hoy otros ejemplos '1 soluciones de reemplaio. ¡.Comete elleclor alguno eJe 
estos crmres ue comunicación cllnndo enseno o cuando ent~nu'~ ¡.Cómo los puede co~gir'! 

Fuente: ndaplaull UC ariffin '1 Plncck. 1983 

Cuaúro IX.J 

nuestra sociedad y el respeto por la humanidad de cada uno de los alumnos sin prejuicio 
de su raza o etnia. 

Desnfortunadamente. los deportes son un área donde los estereotipos raciales han 
prevalecido durante demasiado tiempo. Por ejemplo. existen nociones comllnes acerca 
de la habilidad de los alumnos negros para jugar en determinadas posiciones o conse­
guir logros en ciertas áreas 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 está trabajando. Esto puede conseguirse directamen­
te si se enseña en un marco integrado. Puede conseguirse indirectamenle si se enseña en 
un marco segregado. 

El abordaje directo sería a través de la puntualización, interviniendo en las inte­
racciones de los estudiantes (corrigiendo interacciones inadecuadas y reforzando las 
apropiadas) y mediante la imitación cuando sea posible. La imitación de modelos cuyos 
miembros de razas distintas cooperan y trabajan juntos hacia una meta común puede ser 
muy efectiva. Muchos estudiontes no han tenido nunca la oportunidad de lrabajar de un 
modo constructivo con un miembro de raza distinta. Si este tipo de modelo no puede 
llevarse directamente al marco ele la clase (usando demostradores expertos de institutos 
o colegios cercanos, por ejemplo), entonces puede hacerse indirectamente mediante la 
selección juiciosa de materiales visuales para la enseñanza de deslrCzas y como elemen­
10 decorativo en tablones de anuncios (ver algunas otras sugerencias en el cuadro IX.4.) Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 
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Bames (1 '177) ha identificado comportamientos de profesores que son conlrnpro· 
ulltenies par~ el desarrollo de la equidad racial en los marcos educacionales. Debería 
,kst¡¡cur.;e que este tipo de comportamientos se da con frecuencia inadveniuamente; 
esto cs, el prof'!sor en cuestión no tenra intención de resultar ofensivo. Sin embargo. 
CSIO~ son frecue,ltem.:nle ofensivos. La intención 110 es ni mucho menos t.m poderosa 
(01110 el acto en sí mismo. Las siguientes afirmaciones son contraproducentes si se tratll 
de alc:lnznr objetivos Ul!' equidau con cstudi~lltes pertellt!cienles a minorfas: 

l. Etiquetar o referirse a los aIUtl1:10$ C0l110 ('u/lllra/lIIl!lItl! de.Hll'elllllJa¡/(J", o 

allll/lIlO,I' /<'/lllr,\" 

2. Los:enunciados globales que estereotipan 11 un grupo, tales como "Vowtros. la 
gente de,,," o !"Todos \'osotros tcm!is,,," 

3. Hace" afinr,,,, iones que ue"Ulqucn diferencias en asuntos personales. ta!cs 
Wl1\il el vcsll1a"¡'J, la aparí, m:in físil'a o las posesiones nHlterillle,~. 

4. Apa~ri·1.~r estudiantes o ser dem:l~¡ad(' "agradable", paternalista o nmteln.ili~­
tel, C(lll aires d,! superioriu:lu. 

5, Contar chistes rm:inll11l!'llIé or;cl'lados o usar términos racialmcntc orient:luos 
1,lIcs :omo M~x, C!tillo o 'Mom, 

6. Evitllr el COlll:1cto t'ísi,'o con CSltl'Jiantcs pertene¡;iclltes a min()rí~,s y mantener 
tk e$IC 1110do. ,lu distanc'ia física. 

7. Critica'. juzgar o u~ L'ualquier 11l0UO uev.duar la cultura ue la que 
eSludianteS >:1\ minoría, 

8, Etiquelar aniñ0s perten~ci~IHes a minorías sobre la base de estereotipo~ étni­
cos u ra~iales, tules C0l110 que los nilios japoneses son siempre buenos en ciencias, los 

perezosos y los negro~ irresponsables. 
Cuando, la eqlJiuad racinl e~ un teml locol importante debido a los planes de inte­

gr,H:ión de unll escuela. puede ser útil considelar las técnicas especiales pa;a' mejorar la 
comprensión ylos comportamientos entre los estudiantes, Los profesores también puc­
den bell(ficia~e enormenlente de estrategias tales como visitar el hogar de un estudiante 
perteneciente a una minorfa, visitar áreas de juego de la comunidad donde vive el estu­
tiiante, part:cif'ar en proyectos de servicio a la comunidad que unan a los distintos gru­
pu, raciales. '()bseryando clases impar:idas por profesores pertenecientes a grupos 
minoritarios y, generalmente. educándose uno mismo acerca de la cultura (Iel grupo con 
d cual se ha entrado en contacto. La propia comprensión se reflejará en o!l comporta­
111'CI1to a la 110la de impartir las cbscs y el comportamiento como educador afectará a 
l(l~ CSH/<1i"nlc<Í 

2.3. La equidad en materia de aprendizaje -~ El elilismo deportí,'o se refiere a la discriminación a favor de personas muy háhi­
~.ll" respcctu a las :"l1enOS dOlaUas. Esca Jis::ri'níl1ución es rnramente inten~ionnl por parle 

dI' In') F,nrf'~oh~~ En ('anlllio. Ins alUllltlOS pueden a 111enudo s(~r cru('lcs hacia sus t:OIIl­

HWIIO,{ dUlndn\, f~'ptcll1lrll<~nl(~ ('UlllHlo ('n '''' p,utid() estos Ilh,lno:l ha¡'('1I faHos 

,tjricspan ~I res\Jllilt.lo dd equipo, La óiscruninacJon ;.;ca () no Sta intcnc.;JOllíd, redw.:e 

HACIA UNA EDUCACIÓN FfslCA HUMANISTA: LA ÉTICA ... 

¿QUÉ HACER PARA PROMOVER UNA MAYOR EQUIDAD? 

Siempre se han de Iml'er elecciones én la ensellanz.a_ ¡,A menudo incluye el pmfe~or In equi­
dad dentro tic los crilerios pam hllcer eslas elecciones'! Cuan lo nuís piense en las conse· 
n¡encias éticlIs de louo uqudlo <llIC huec. m:is apto senl a la hum de pmmovcr In igualuad 
t'n su fllctJio. 

He aquí ulgunas sugerencias pam promover la paridlld: 

- Illduir rcprescnllmtcs de millorlus y personas uc se~o femenino cnlos tahlones. 
- Mencionar II las IItlellls femcninus y u ¡¡quellos procedentes uc millorías clIllnd" se hable 

de del~>rlc, 
Nu t:olllar ni ret, t:hislcs nu:istas () slt.\islas. 

- No csp~l"iIr que '()~ nhnnrlOs prm,:~dcnt(!'s de minorías se sientan c\)modo~ y m:[lk" t:omo 
dé r;¡ZII hhlOl11. 

- ()r¡:;¡nj¡'~lr 'Iclividlldcs u jornadas deponivas wn .:anÍ<:lcr ll1ultil.',dtural. 
Or¡:ani7.:lr una semuna de ucp<ll1e femenino. 
Nu Pérmilir n los alumnos 1" irT1:!Spehmsidau rchuiva al st:xo. 11 la ruz,lI. a ,,\ oricnt::u.:idn 
SCXWII o ¡II CStHtuto suc¡u~ccon{lmit:l). 

- Evilar Jos términos que comporten (.·onnotm:ioncs J>t!yorativas. como "niñila", "marimH~ 
dIO", "marku··. Utorpc". 

- Conseguir 'lue los ulul11nos menos hábiles no sellO elegiuo, ,n ullimo Ill~ar o se les usig­
Ilen tareas 'Iue no puednn renliznr. 

¿Cormc.:c el !cclor ocres medios ue promover la equiuad'! 

FUénlc: aduptado de Oriflin y Plncek, 1911:1. 

Cuadro IX.4 

dc manera subswncial las ocasiones de aprender de los menos dotados. L1S posibilidn­
ucs dc aprenuer tienen que ser justas para todos los alumn'Js, a pesar ue sus niyeles de 
habilidad, 

He aquf algunos ejemplos de circunstancias que afectan a los estudiantes menos 
hábiles en educación física: 

l. Tienen menos ocasiones para responder y menos tiempo de aprendizaje res­
pecto a los alumnos más dotados. 

2, Tienen menos ocasiones para lener éxito porque el niyel de dificultad de las 
tareas propuestas es a menudo demasiado eleyado para ellos. 

3, Durante los partidos, los estudiantes menos hábiles participan menos y rara­
mellte alcanzan un resultado. 

4. Los menos dotados son a menudo criticados y ridiculizados por sus compañe­
ros a causa de su rendimiento mediocre. 

No es fácil enseflar a grupos numerosos cuyos niveles de habilidades son diferen­
les. El profesor debe proponer tareas que permitan el logro a los menos dotados, sino. la 
,:dllcaciÓn (f~ica repre~entnrá un campo en el que ellos fracn$arán continuamente, lo que 
ew.a1á 1111;1 IllfluencÍn I1cgaliYJ1 Rohre 511 illcerés fUlllro hacín In5 IIctividndes ffsicns. 
l:ntoIlCes, el pr()fe~or tiene qlle ofrecer un abanico de tareas aorooiadas. Para alcanzar Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx
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eSI~ objetivo. Ipuede propo!1er cliferentes nivele~ de dificultad en una misma tarca y per­
mitir a los alumnos encontrar lo que es más adecuado o bien animarlos a que modifi­

la tarea pro¡;uesta de manera que la superen con éxito. Los profesor::s fleben super­
tambiénj las respueslas de los al¡¡mnos para asegumrse que los menos dOlados no 

se conviel1an ~n espectadores voluntarios o involuntarios. 
Asimismo. los profesores pueden ayudar a los menos dotados marcando la rela­

ción entre el esfuerzo y el progreso: ¿Ves, John? ¡Cuándo trabajas mucho, mejoras de h 

verdad!". Un fudhm'k que sea percibido por toda In clnse puede también se;nsibiliznr ni 
grupo sobre h1 importancia de respetar los diferentes niveles de habilidad e incitar a los 
alumnos nqu~sc ayuden I"l!dprocamenle en sus esfuerzos para aprender. 

Cuand los menos dotados tienen éxito. es important.:: marcarlo. Ln proporción de 
¡'elic:!aciones los rer\lerzo~ tendrán que ser más elevados paro los mellos dotados que 
para los mejores. en particular cuando los esfuerzos se realizall para dominar u!la hllbili­
dad o un COr,JU"IO de hahilidades. Si los alumnos menos dotado~; son excluidos de las 
n(.:lividndes. los profesores titnen que intervenir d~ inmediato, sea insistiendo sobre la 
IInpol1ancia de la participación de todos, sea cambiando las pautas de una actividad para 
¡Jé'milir una m3yor panicipaci6n, Hay que intervenir también cuando algunos alumllos 
critican. ridic~lizan o se burlan de sus compnileros menos dotados, Este componamicll­
10 no sólo debe eliminar~e rápidamente, si'1o que debe reemplazarse por componamicn­
lOS más apropiarlos de respeto y de incitación a los esfuerzos de todos los alumnos. 

F¡nnlm·~nte. lo.~ modelos lltili1.ados son tan importantes como aquellos que tralan 
utras cuestiollb~'de ju~[icia. "Los tablones 5ólo dan cabida a los atletas .Hlper.I'!"r o lamo 
bién a personas ordinarias? ¿Utilizan los profesores tan solo a los alumnos muy dotados 
para hacer demostraciones? Una persona menos hábil pOf-ir(a demostrar una habilidad 
pal1icular'l el l profesor podr(a ase8urarse de que su~ compai'leros entiendan ti esfuerzo 
que esto ha i~plicado por su parte. Cuando un estudiante menos dOlat:!o domir.a los 
rudimentos del ulla técnica, su actuación es tan válida como la de otro alumno más hábil. 

I 

En un proyecto de educación física humanistA, también los menos hábiles puedl!n 
disfrutar aprendiendo y mejorando. El profesor entonces debe asegurarse de ofrecer 
iguales jXlsibilidades. o sea, ocasiones de responder que tengan en cuenta los diferentes 
niveles de ha~ilidad de los participantes. Además, es Importante que enseile a los alum­
nos el respeto ~ la ayuda recfproca para aprender y tener éxito. 

~ 
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Introducción 

La salud de los adolescentes y jóvenes es clave para el avance social, 
económico y político de los países de América Latina en el decenio de 1990 y 
para asegurar a la Región éxito, desarrollo y competencia tecnológica en el 
próximo siglo. De acuerdo con CEPAL, la situación actual y las perspectivas 
futuras de los jóvenes de la década del noventa esta condicionada por cuatro 
tendencias recientes que afectan a los países de la Región: 

1. 	 La grave crisis económica por la que atraviesan, que implica una 
pérdida de capital, y la necesidad de reestructuración económica y de 
desarrollo de la competencia tecnológica y la competitividad 
internacional; 

2. 	 El resurgimiento de los sistemas democráticos; 
3. 	 La continuación de la tendencia a largo plazo de mejorar los niveles 

educativos de cada cohorte sucesiva de jóvenes, y 
4. 	 Los cambios de las instituciones y los valores culturales resultantes de 

la globalización e integración de las comunicaciones y el transporte. 

El siguiente estudio se divide en 5 sesiones. En la primera se exponen 
algunos de los marcados cambios sociales que afectan al desarrollo del 
adolescente en la Región de América Latina. El siguiente apartado resalta la 
importancia de la educación como factor socializador y su significativo valor 
tanto en el desarrollo de Un::l sociedad como en sus integrantes en forma 
individual. En tercer lugar, se presenta un enfoque integral de :a adolescencia 
a partir del aná!isis de la atención integral de la salud (necesidades 
biopsicosociales y de los rnicroambientes), partiendo de factores de riesgo que 
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se le presentan a! adolescente hasta los posibl~ resultados y trastornos . ro 
biopsicosociales. Además se destaca a la adolesCBncia como una fase I ~ "cr: 

P:::lheterogénea, tanto rica en oportunidades como en situaciones críticas; y a ''====¿ 
partir de esto se revalora el seguimiento de profesionales en esta área. A 
continuación se ofrece la iniciación de une: propuesta educativa que intenta 
difundir una experiencia y crear espacios que permitan una genuina 
participación de los adolescentes y los jóvenes no solo en la mejora de su 
salud sino también en la derlnición de las sociedades del futuro. 

Considerando el cuadro tan actual. y ala vez ya "clásico", de la pérdida de 
valores de~& postmodernidad,la-falta~de- utopías y-de!eferenteg-claros~-··- --- ­
desorientación hacia el futuro, !a dificultad para elaborar y desarrollar 
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proyectos, la falta de perspectivas reales para insertarse en el mundo adulto, 
en el mercado laboral. el desinterés por la política y los problemas sociales, 
etc.. es lógica y necesaria nuestra preocupación en ciertos mensajes y 
tendencias que impactan en los adolescentes en los tiempos que corren. 

l. Contexto actual del adolescente 

1. Situación social de los adolescentes y jóvenes en América latina 

El bienestar de los. adolescentes y jóvenes es uno de los desafíos más 
importantes para los políticos y planificadores de América Latina, ya que afecta 
a un grupo de edad particularmente vulnerable desde el punto de vista social, 
económico y de la salud. Las estructuras tradicionales de América Latina están 
cambiando y se necesitan programas que ayuden a Jos adolescentes y jóvenes 
en su transición a la edad adulta. 

De acuerdo con la Organización Mundial de la Salud, para lograr un desarrollo 
saludable los adolescentes y jóvenes 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 obtener los conocimientos adecuados 
que les permitan hacer elecciones saludables; considerando que para que la 
información se convierta en conocimiento y sea capaz de influir sobre las 
actitudes y conductas, debe ser íntegra y pertinente para la experiencia del 
joven. Por último. necesita acceder a una amplia gama de servicios: 
educación, empleo, salud, justicia y bienestar, que deben ser sensibles a sus 
requerimientos. 

La Rdolescencia es una etapa dinámica y esenciaimente positiva: aumenta ei 

. peso y la t.alla, se amplían las funciones físicas, se adquiere capacidad 

reproductora. se logran nuevas habilidades cognoscitivas y destrezas soc!a!es. 

Pero este potencial no garantiza un desarrollo saludable si no está encauzado 

por un complejo sistema social. Las condiciones sociales de los países de la 

Región hacen que el desafío de crecer sea más difícil, y que la vulnerabilidad 

de los jóvenes aument~. 

La mayoría de los mensajes que predominan en la actualidad y que se dirigen 

a este sector de la sociedad, principalmente los medio de comunicación 

masivos, fomentan prácticas sociales vinculadas al consumo, la pasividad. la 

expectación y el facilísimo, lo cuai limita las p<Jsibilidades de desarrollo de ia 

creatividad y promueve valores que son incompatibles con la libre expresión y 

la participación a la que nos referimos anteriormente. 


Conceptos y palabras como "futuro", "progreso", "esfuerzo", "hombre nuevo" 

aparecen devaluados frente a otros tales como "relax ..... ¡magen". "placer", 

"reciclaje" y, sobre todo frente a los nuevos iconos: las marcas de moda. 


Por un lado, entonces, el consumo llena el vacío 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 posesión de objetos, que 

deberán renovarse al ritmo que impone el mercado. 


Por otra parte, captura a los jóvenes "recuperando" sus ideales de libertad e 

igualdad, lo cual tranquiliza las conciencias, al tiempo que oculta la dinámica 

de privilegios y exclusiones que opera a la hora del consumo y del acceso real 

a los bienes. 


Los jóvenes se encuentran entre los grupos más pe~udicados en cuanto a 

esta situación, ya que ellos representan la mayor proporción de quienes 

perciben menores ingresos y de los desempleados. No solo sus posibilidades 

de adquirir bienes y servicios son escasas sino que, con frecuencia, quedan 

prácticamente excluidos del consumo y de la participación ciudadana. 


Al parecer, la participación política de la gente joven disminuyó o se estancó 

en varios países, especialmente en aquellos donde la situación económica es 

menos grave. En cambio, aunque todavía en niveles bastante bajos, la 

participación económica continúa aumentando, estimulada por los aumentos 

graduales de la proporción de jóvenes económicamente activos. Sin embargo, 

en varios subgrupos tanto de hombres como de mujeres la proporción de los 

jóvenes que no estudian ni trabajan siguió siendo alta o aumentó en los años 

ochenta. 


Esta inocuidad esta también identificada dentro de los grupos de jóvenes en el 
marco edueGltivo, donde, según G. Rama se amplían cada vez más las 
distancias educacionales entre los escasamente educados y los altamente 
educados, lo cual se expresa de manera contundente en la siguiente paradoja: 
de cada cinco o seis jóvenes de la región, uno es analfabeto y uno es 
universitario. Al filo del siglo XXI, persiste en América Latina una masa de 
potenciales analfabetos funcionales y no se ha logrado una escolarización 

, primaria para toda la población. 

La pluralidad de ofertas que caracterizan el sistemá educativo y la sociedad 

del presente no compensan su desigualdad y menos aún logra superar la 

pobreza de ideales colectivos; por el contrario, promueve y fortalece un rasgo 

básico del actual horizonte cultural: el extremo individualismo. 


El hecho de no encontrar maneras constructivas de asoéiarse y la falta de 

alternativas viables para resolver los problemas, genera un espacio de 

frustración Qua los torna particularmente vulnerables a una amplia gama de 

"enfermedadp,s sociales". Todo el!o contribuye a explicar el desinterés y la 

desori8ntación de los jóvenes para pensar y actuar en reladón a sus propios 

problemas y los de la sociedad. 


Asumir qU3 los adolescentes, con orientación y ayuda, pueden cogesti'onar 
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 y para el futuro y. al mismo tiempo. 
aceptar el reío de ampliar el espectro de sus intereses y necesidades sin 
imp8s:ciones· arbi trarías. 
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La mayoría de los jóvenes observan conductas saludables y están 
preocupados por su futuro, su familia y su educación. Es precisamente esta 
imagen la que aquí se intenta rescatar, sin que ello signifique negar sus 
problemas y la necesidad de resolverlos. 

11. El rol de la educación 

2. La educación como factor de desarrollo individu<tl y social. 

La Declaración. cuyo objetivo fundamental fue la satisfacción de las 
necesidades básicas de aprendizaje, comenzó recordando que. pese a la 
afirmación realizada hace más de cuarenta años del derecho a la educación 
para todas las personas. todavía persisten en todo el mundo graves diferencias 
en el acceso a ésta. Asimismo. se reconoció que la educación puede contribuir 
a lograr un mundo más seguro, más sano, más próspero y ambientalmente 
más puro, y favorecer al progreso sodal, económico y cultural, la tolerancia y la 
cooperadón internacional. 

En este fin de siglo, vivimos una época que Íla avanzado mucho en la 
extensión 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 enseñanza aprendizaje. 

La educación es un factor decisivo para la sodalización de los jóvenes para la 
transmisión de los valores relacionados con la ciudadanía, la democracia, la 
solidaridad y la tolerancia. Constituye también un elemento vital para facilitar la 
participación activa de todos los ciudadanos en la sociedad y para la 
integración en el interior de cada pais de los excluidos de los beneficios del 
desarrollo. La educación conduce a la creatividad ¡ndividual y mejora la 
participación en la vida social, económica, cultural y política de la sociedad. 

La sociedad de! conocimiento, como es definida actualmente, se caracteriza 
por el papel que juegan la ciencia y la tecnología en el desarrollo 
socíoeconómico. Un país que desee ser verdaderamente independiente debe 
garantizar a todos sus ciudadanos la oportunidad de adquirir conocim!entos 
sobre la ciencia y la tecnología, debe fomentar la capacidad de dar a ambas un 
uso apropiado y de desarrollarlas para satisfacer necesidades colectivas. 

La educación debe preparar a las generaciones futuras para hacer frente a los 
problemas que plantean los progresos de la ciencia y la tecnología y para 
determinar qué aplicaciones serán beneficiosas y cuáles pueden ser nocivas. 
Asimismo, debe propiciar una "alfabetización científica" de toda la población, 
con el fin de formar ciudadanas y ciudadanos críticos y capaces de examinar la 
naturaleza de ia ciencia y la tecnología como actividades humanas 
encaminadas al desarrollo individual y colectivo. 

En numerosos paises la exclusión social esta determinada por la falta de 
conocimiento o dificultades para acceder a códigos de la modernidad, 
necesai"Íos para su integración, tanto en la sociedad productiva, como en la 
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participación de la vida pública. La educación debe transmitir los códigos 
culturales básicos de la modernidad. 

Otro aspecto decisivo para contribuir al desarrollo humano es el logro de 
actitudes favorables como la responsabilidad, la autoestima, el respeto hacia 
los demás, la curiosidad, la inclinación al trabajo en equipo y el liderazgo, 
actitudes decisivas para un cambio de mentalidad 'f para una inclinación 
favorablp hacia el desarrollo. 

Por último, habría que señalar que la educación, además de su valor 
económico, constituye un derecho social, por lo que no se deben olvidar las 
dificultades y los logros que ha supuesto su universalización y consagración 
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 educación a 
todos los ciudadanos, ni su consideración como un proceso que termina a 
cierta edad. Hoy los poderes públicos deben potenciar una educación que dure 
toda la vida, ya que ninguna nación puede aspirar a la competitividad sin 
aprovechar el potencial del recurso más valioso: su capital humano. 

111. Un enfoque integral 

3.1. Condiciones de riesgo 

Muchos de los adolescentes de las Américas están creciendo en 
circunstancias de pobreza y adversidad que comprometen su salud, desarrolío 
y sus vidas. La pobrezB, las desigualdades y !a discriminación producen y 
mantienen una población de adolescentes en riesgo. 

La incorporación de la conducta en el concepto de riesgo obligó a una 
reform:.Jlaciór:, de acuerdo con la cual el ccnce~to de riego a o queda 

, únicamente restringido a los resultados biomédicos. Por ejemplo el hecho de 
que un adolescente fume marihuBna 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 
psic.Qsocial se refiere a todas las consecuencias potenciales y no solo las 
biomédicas. Seg~:1do, 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 adolescente. El fumar marihuana puede 
llevar a la aceptación social de los pares y a una sensación de autonomía y 
madurez. Esto slgnif:ca que el análisis de riesgo psicosocial debe considerar 
los beneficios que los adolescentes perciben y los costos, "j no solo estos 
últimos. 

Podríamos definir, por lo tanto, a la conducta de riesgo en un adolescente 
como cualquier comportamiento que comprometa los aspectos 
biopsicosociales del desarrollo del adoiescente. 

'¡ru­
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A partir de esta conceptualización y utilizando aportes según Jessor, en un 
marco conceptual de conductas riesgosas del adolescente intentamos realizar 
un cuadro interpretativo de esta situación que nos ayude analizarla y encontrar 
la relación que existe entre dichas conductas y sus efectos adversos para el 
saludable y continuo desarrollo y crecimiento del adolescente. 

Factores de riesgos según las dimensiones contextuales del adolescente 

BIOLOGIA y 
GENETICA 

ENTORNO 
SOCIAL 

ENTORNO 
PERCIBIDO 

PERSONALIDAD CONDUCTAS 

Historia Pobreza. Medios de Poca autoestima. Comportamientos 
familiar: Desigualdad comunicación Falta de ideales. que les permiten 
Núcleo famitiar racial. Falta de orientados Desorientación ser aceptados por 
en Crisis: oportunidades: mayoritariamente vocacional. sus pares. 
separaciones, de trabajo, de al consumo. Desidealización de 
divorcios, etc. estudios, etc. Modelos en los que sus padres de la 
Antecedentes Falta de predomina la infanela. Rebeldía 
de alcohol, credibilidad en importancia de la hacia el mundo 
droga,etc. la política Falta imagen, juventud, adulto. 
Violencia de contención la moda 
familiar. institucional. 
Problemas 
económicos. 

1 y 1 1 1 
Cualquiera de estos factores pue~en llevar a conductas 

riesgosas en adolescentes y estilos de vida: 

Relacionados con la Relacionados con el Relacionados con la Relacionados con la 
salud: entorno svcial: escuela: familia: 

Consumo de drogas. Delincuencia. Desviación. Bajo Violencia. Dificultades 
Consumo de alcohol Discriminación. ícndimie.lto académico. para relacionarse con 
excesivo. Cons¡;;no de Dificultad para Discriminación. miembros de la familia 
tabaco excesivo. relacionarse con grupos Problemas para Falta comprensión ele 
Alimentación nociva. sociales. relacionar.:e con sus realidad f<3miliar. 
Vida sedentaria. pares. 

Resultados y trastornos biopsicosociales 

Salud: Enfermedades y Papeles sociales: Desarrollo personal: Preparación para la 
tra'5tornos. Condiciones Fracaso escolar. Autoimagen adultez: Aptitudes 
físicas deficientes. Marginación social. 

Problemas legales. 
distorsionada 
Depresión y suicidios. 

limitadas para el trabajó. 
Desempleo. 

I Maternidad y paternidad Desorientación 
prematuras vocacional. 

Como consecuencia de ésto. Wenzel señala que e! proceso de promoción de 
la salud deberá 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 da riesgo "es una habilidad personal para identificar el rropio 
potencial para colaborar con otros en la creación de condiciones y estilos 
de vida que conduzcan a la salud". Se debe impulsar a los jóvenes a que 
trabajen con miras a de:1nir~usEOfJi~s necesidades, y a p~r<idpar des~e 
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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 valoración-evaluación del riesgo: es la capacidad personal, adquirida en 
el proceso de concienciación, que le permitirá evaluar qué riesgos está 
dispuesto a asumir, cuáles dejará de lado, y las consecuencias directas e 
indirectas de esta decisión. 

3. 	 El control de riesgo: será el resultado del proceso G3 concientización y 
valoración que se manifestará en la fonna particular. en que organizará su 
estilo de vida, con los límites de riesgo generalmente aceptados. Al 
contrario de lo que pudiera suponer el adulto, este control no está centrado 
en certezas fijas e inamovibles, sino en que la vida cambia constantemente, 
y que los límites de riesgo, varían 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, aceptarla como un hecho normal, y va más allá, 
al decirnos que se debería evitar todo intento de remediarla. No es cuestión de 
"curar la crisis", ni de combatirla, ni de cortarla. Se trata de acompañarla y -si 
halláramos la manera- de utilizarla para que el adolescente obtenga el mayor 
provecho de ella. 

La adolescencia trae consigo un gran caudal de posibilidades y 
potencialidades, una capacidad infinita de cambio y cuestionamiento que 
permite generar y promover nuevas estructuras. 

Pero la información sola, sin estar acompañada por un proceso de educación. 
puede reforzar sentimientos de inseguridad, impotencia y ansiedad. Se debe 
estudiar cada grupo en su especificidad a fin de captar por dónde pasan sus 
intereses, por dónde transcurren sus posibilidades y sus proyectos de cambio, 
a fin de que esa información esté orientada hacia sus miras mediatas o 
inmediatas y favorecer así la elaboración. Deben ser los jóvenes quienes a 
partir de los elementos que les podamos brindar, y deaquellos que encuentren 
en su transcurrir cotidiano, los que fo~en su propio esüio de vida, ya existen 
múltiples estilos que conducen a la salud y cada uno vivirá desde aquel que ha 
podido construirse. 

Debemos reemplazar el modelo de autoridad por el de responsabilidad: un 
docente que participe con los jóvenes, que pueda escucharlos. que pueda 
absorber sus demandas. y generar así la autoestima y la autoconfianza. El 
enfrentar el riesgo depende también en gran parte de la posición emocional 
frente a las situaciones. Si el joven se encuentra motivado en un lugar personal 
de confianza, y con muchas opcíones participativas en su vida cotidiana, podrá 
enfrentarlo con más éxito. La falta de alternativas y la frustración son una 
ruente importante de riesgo para la salud, no sólo del joven. sino de la 
comunidad toda. 

En estos dos últimos párrafos quedan expuestos los principios que 
consideramos de suma importnncia ya que representan los c::¡¡:émtos de 

- ---- ---- nuestro trabaio, la forma que-enfrentaremos este desafio;- y--ros-uoj8UvOS que 
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nos propusimos cuando nos planteamos un proyecto de trabajo con 
adolescentes. 

IV. Una propuesta educativa 

4. Delimitación de objetivos y estrategia a seguir. 

Para' unos y otros, el tiempo libre, y cuanto gira a su alredP.dor, se presenta 
con un doble slgnificado: puede ser un tiempo de posibilidades educativas y 
humanizadoras, o bien, algo dirigido y manipulado por intereses que 
responden a la simple producción y consumo. y que falsean la jerarquía de 
valores. 

T oda eso nos hace ver la necesidad de considerar con profundidad la realidad 
del tiempo libre, superando aspectos de pasividad y manipulación, y 
desarrollando sus posibilidades creativas y educativas como uno de los 
espacios privilegiados de humanización. 

La educación 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 múltiples 
valores que pueden ser ofertados a través de las entidades de tiempo libre, 
cabe destacar aquellos que surgen cuando la persona se relaciona consigo 
misma. con los demás y en el medio. 

Estos valores, sugeridos desde la vivencia del tiempo libre, son una auiéntica 
alternativa a otra serie de contravalores que en nada facilitan el crecimiento 
personal. 

. Ahora bien, son numerosos los factores que propician e:l los adolescentes 
valores y habilidades in(;Ompatibles con la participación y el ejercicio de una 
ciudadanía responsable. Somos conscientes que para ello es necesario 
procurar el Mdesaprendizaje" de los mensajes predominantes a partir de 
cuestionarlos, de descubrir su lógica y su manera de operar sobre los 
pequeños grupos o los colectivos sociales en los cuales actúa el adolescente y 
los jóvenes, 

Por todo esto, me parece oportuno destacar algunas oportunidades, que a mi 
entender, permiten al adolescente desarrollar su autonomía, criterio píOpío, 
inserción activa en ün entorno social más amplio, la posibilidad de ser, un 
hacedor de cultura, protagonista de su fom1adón, comprometido con lo que le 
pasa a él y a lo que lo rode:=¡, 

Con esto me refiero a la promoción y puesta en marcha de proyectos 
pé::lrticipativos con jóvenes; los cuales, no solamente se d~finen a partir de la 
sistematización de modalidades de trabajo que generan en los sujetos la 
ilusión de estar partiC:pando. sino también con relación a reales aprendizajes, 
más profundos y signifiC<:ltivos. Es decir, que nuestra tendencla~r:á alrabajar~_ 
desde las opiniones y fefléxíOnes. para iograr una elaboración superadom de 
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las vivencias y los preconceptos individuales. El compartir los conocimientos 
con otras personas hace que los conceptos pierdan su carácter abstracto y se 
tomen cada vez más concretos y ricos en contenidos reales. 

Frente a esta situación me propongo llevar a cabo un estudio sobre el análisis 
de los valores humanos o naturales que promueven las conductas adaptativas 
en las actividades en el medio natural. 

El objetivo principal es conocer cómo 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 situación diferente como 
puede ser un proyecto participativo en el medio natural. 

4.1 Consideración del criterio de obse.vabilidad 

Teniendo en cuenta dos criterios de observación, (Angüera. M.T.) directa e 
indirecta. el planteo fue cuál sería el que empiearíamos para el siguiente 
estudio. Utilizaremos los dos criterios, lo que nos permitirá obtener una gama 
de datos más amplios y específicos 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 función de esto se utilizarán varios instrumentos distintos. 

El vídeo, los micrófonos o los autoinformes. cuando la actividad nos permita 
aprovechar alguna de estas posibilidades, serán una de las formas de 
observación indirecta que utilizaremos. A mi entender estos son instrumentos 
que facilitan el registn que permiten una amplia visión de lo sucedido; por 
ejemplo al observar o escuchar varias veces una cinta. Aunque también tiene 
sus desventajas. como puede ser el Hmite de abarcar, en una situación grupal, 
aquellas conductas moleculares que se producen en los sujetos. o también 
aquellas sensaciones que muchas veces no son fácilmente observables ce!"r la 
utilización de estos medios. Además, es muy importante tener en cuenta en 
este caso que la observación se debe llevar a cabo con la mayor naturalidad 
posible. de manera que quede reflejada en el estudio la realidad de la situación 
que se está investigando. Esta aclaración se debe a que muchas veces los 
sujetos no son espontáneos cuando saben que los están observando; esta 
situación provoca sesgos en la investigación y hablaremos de este tema en 
otro apartado. 

Frente a esta situación. sería interesante plantear un sistema de indicadores. el 
cual nos permitirá. a través de manifestaciones externas. registrar aquellas 
conductas que nos resultan difíciles de observar. Este criterio requiere de un 
grado muy alto de interpretación de la situación por parta del observador; ,por 
p-ste motivo se utiíizarán diterentes recursos para lograr mayor objetividad en la 
investigación. 

También se hará un análisis sobre los recursos necesarios para llevar a cabo 
el proceso de observación directa, en donde predomina el componente 
perceptivo frente al interpretativo. Aquí el sesgo podría efectuarse en la 
capacidad de obser,ración de los investigadores. por eso eS sumamente 
necesario trabajar con personas especializadas o entref"l~das. _ 
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Aspectos que caracterizan un óptimo proceso de observación 

La preservación de la naturaiidad del contexto en que se dan las conductas a 
observar. 

Generar una atmósfera, distendida y en cierta manera "lúdica". 

Las tareas que se quieran presentar han de ser adecuados en cuanto a la 
carga física, emotiva, cognitiva y relacional a las características propias de los 
individuos a los que dichas tareas son aplicadas. 

Evitar las situaciones, comprometidas en exceso o traumáticas, así como la 
pasividad y el crear una atmósfera típica de examen. 

4.2 Asignación del nivel de conducta 

A la hora de definir cuál será el nivel de conducta a observar se me plantean 
varias inquietudes. Una de ellas se basa en que, si lo que intentamos es 
conocer cuáles son los valores humanos o naturales que promueven las 
conductas adaptativas en la actividades en el medio natural con adolescentes, 
es necesario saber cuál es el proceso interno que se produce en el sujeto para 
actuar de una u otra manera, en referencia a los valores y actitudes. A mi 
entender, a toda conducta adaptativa le precede una actitud frente a una 
situación (si entendemos a estas como la intención de llevar a cabo algo), que 
a su vez está motivada por determinados valores. Otra de mis inquietudes 
parte de la base de que mi interés no radica en conocer ruáles son los 
resultados que provocan estos valores en la participación de actividades en el 
medio natural, por lo menos por ahora, sino que la intención es conocer el 
procese interno que se producen en la persona, desde sus actitudes y valores, 
al realizar este tiol acti'Jidades. 

¡='rente a esta situación, el siguiente estudio estará dividido en diferentes 
partes, en las cuales se observarán, según el desarrollo de la actividad, 
diferentes actitudes y conductas, dependiendo de los objetivos establecidos 
para cada sesión. Cada uno de estos objetivos estará relacionado y tendrá un 
significado según el momento que ocupa en la investigación. 

Cuando hagamos referencia a los niveles de conducta y a la hora de definir 
cuales serán aquellas que observaremos en este estudio, deberemos, por lo 
tanto referirnos a conductas molares, ya que lo que observaremos es el sujeto 
en la actividad, en donde se involuc.ra todo su cueípo. sus actitudes, sus 
valores, las interacciones con el grupo y con el medio. 

4.3 Establecimiento de requisitos 

4.3.1 Temporalización 

Los participantes asistirán a un centro juvenil a partir del mes de marzo un día 
¿,n la semana. La actividad estará planteada anualmente, teniendo en cuenta el 
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curso lectivo escolar. Por lo tanto culminará la 2da semana de diciembre y 
tendrá un receso en el mes de julio. 

Durante el mes de marzo y abril se realizará un diagnóstico del grupo en el que 
se observarán experiencias previas, habilidades y aptitudes físicas, valores y 
motivaciones respecto a las actividades en el medio natural y al trabajo en 
grupo, conocimientos respecto de diferentes zonas. La dinámica utilizada en 
esta etapa se desarrollará en el marco de reuniones en el centro en las que se 
propondrán charlas y debates, y también salidas al medio natural. 

En mayo se prepararán 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 
intentará elaborar un programa de actividades para el resto del ciclo. 

En los meses de junio, agosto y septiembre se realizará la preparación de la 
salida al medio natural. En esta etapa adquiere mucha importancia el trabajo 
en grupo, la organización de las tareas será clave para el desarrollo de la 
actividad, así también como las relaciones personales y grupales que se 
produzcan en estas situaciones. 

En el mes de octubre se realizará la actividad principal en el medio natural y el 
mes de noviembre será propicio para hacer una recopilación de todos los datos 
registrados durante la experiencia para luego analizarlos y realizar una 
presentació:l en el mes de diciembre. 

4.3.2 Situación de observación 

En principio haré una descripción, aunque no sea muy detallada debido a que 
no cuento con los datos suficientes, por el momento en el que me encuentro 
d~ntro del proceso de investigación. 

Este estudio se realizará en la cuidad de Bariloche, Río Negro, República 
Argentina. Los participantes, refiriéndonos a los jóvenes, son residentes en la 
zona que se encuentra oste 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 área educativa y de las actividades físicas y son 
remunerados por los socios del centro y una subvención estatal. 

Todas las actividades que se realicen tendrán el principio básico de realizarse 
en grupo, aunque el planteamiento requiere muchas veces de objetivos en el 
ámbito individual. Las mismas se plantearán en un mediú diferente al que los 
jóvenes frecuentan ya que nuestro interés reside en observar aquellas 
conductas que requieran un nivel de adaptación a la realidad, que en e! medio 
natural se presenta en condiciones distintas y cambiantes. 
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4.3.3 Constancia ínter e intra-sesional 

Respecto a la homogeneidad entre las diversas sesiones, pretendemos seguir 
una línea respecto a los objetivos que se planteen para todo el estudio, así 
como aquellos específicos de cada sesión y los que tendrán relación con la 
anteriores o las siguientes. 

4.3.4 Disrupciones temporales 

Cuando hablamos de una disrupción temporal, decimos que existe la 
posibilidad de un corte o interrupción de la sesión, por causas extemas o 
ajenas a nuestra facilidad de impedir esa situación, y que puede o no afectar al 
proceso de observación. 

En nuestro caso, este ejemplo podría plantearse por efecto de un cambio 
climático en el momento de una actividad, que puede modificar sus 
características o la interrupción de la misma, modificando significativamente el 
proceso de observación. Ante esta situación, los encargados de la 
organización evaluarán si la actividad puede seguir realizándose sin que afecte 
demasiado la observación, cambiar de actividad siendo que la nueva actividad 
cumpla con los mismos requisitos para la observación que la anterior o 
simplemente interrumpiéndola. 

4.3.5 Niveles de participación del observador 

Este estudio, como otros, requiere una especial atención en las personas que 
conducen la actividad. Es imprescindible que los profesores o coordinadores 
estén implicados activamente en las actividades y serán eUos mismos los que 
muchas veces accedan n información que tiene gran valor en esta 
investigación. De todas maneras, no todos los observadores tendrán el mismo 
nivel de participación en ¡a actividad ya que sería más rico en cantidad y 
calidad del registro obtener información desde distintos roles de participación. 
Habrá situaciones en las que la interacción entre observador y el observado 
forma parte de un mismo grupo natural de personas; otras en las que existe un 
grado variable de relación entre el observador y el observado respecto a la 
participación y también se presentará la posibilidad de contar con algún 
observador que actúa solo como espectador, no participante de la actividad. 

4.3.6 Especificación de las unidades de conducta 

Según Anguera, M.T., la conducta puede ser definida según su ilivel de 
segmentación, tanto en la especificación de unidades como en su amplitud. 
Dependiendo de las finalidades específicas del estudio podemos observas 
conductas moleculares, mollares o mixtas. 

En nuestro caso, podemos decir que habrá un predominio de observaciones 
sobre conductas molares pero intentaremos no dejar de lado las otms 

-opciones. 
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Cuando me refiero a conductas adaptativas, quiero decir, aquellas que el 
sujeto tenga quP. adaptar continuamente sus acciones a un medio que se 
presenta en cada momento bajo condiciones distintas y cambiantes. 

4.3.7 Formación del observador 

Tanto para este como para otros estudios, en el que se pretenda la 
observación 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 podríamos damos el lujo de que el observador no este lo 
suficientemente preparado para realizar los registros y su posterior análisis. 
Para esto será necesario tener en cuenta muchas pautas que se han de seguir 
y características que le darán la objetividad y validez al estudio. 

A mi entender todo observador debe ser un especialista en el área o deberá 
ser entrenado para dicha actividad. 

4.3.8 Corrección 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 
observación. O =P + I +Cp - D 

La percepción que es el soporte físico de la observación obnga a prever 
riesgos que debemos evitar. Una de los puntos a tener muy en cuenta es que 
es necesario tener una g;"Jía de conductas categorizadas en el momento de ,la 
0bservación. lo que nos facilitará el postelÍor análisis de las mismas. '­

• 	 Fijar unas coordenadas espacio-temporales que faciliten la localización del 
individuo observado (por ejemplo, determinar el lugar donde se r~lizará la 
actividad y el tiempo que llevará la misma) 

• 	 Contar cen medios técnicos que contribuyan a una mayor preclslón en la 
utilización de nuestros sentidos (utilizar micrófonos o vídeos de ser posíble) 

• 	 Pretender una adecuada selectividad en la atención del observador con una 
delimitación correcta y precisa del objeto de la observación. (por ejemplo, 
descubrír con exactitud. cuáles serían las conductas que se van a registrar 
el valor de cooperación en una situación de ayuda a un compañero) 

• 	 Tratar de evitar la distorsión 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 sucesión de conductas interactivas 
verbales que se han producido). . " 

• 	 Suprimir los efectos de centralización (darle gran importancia a unas 
conductas que nos interesen por p.ncima de las demás), asimilación tilO 

discriminar el1tfe-situarnones o conductas semblantesJ.-cofltr2ste (énfasis y__ _ 
aumento de las diferencias existentes entre situaciones diversas). 
continuidad (encadenamiento en el registro por el cual cada evidencia de 
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conducta repercute en la percepción de la siguiente) y estancamiento (la 
primera conducta de una serie influye en la percepción de las posteriores). 

La interpretación 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 fragmentación de las unidades de 
conducta. 

El conocimiento previo puede producir un error por defecto o por exceso. Por 
defecto cuando no es suficiente la información que se tiene respecto a una 
conducta y es necesaria para la correcta categorización o registro (por 
ejemplo, no tener una idea clara sobre el esquema de valores de un sujeto que 
actúa en una situación de interacción con otros sujetos, o con el medio o un 
material). Y por exceso, cuando nos basamos en la teoría de un autor, sin 
tener en cuenta otros, perdemos la globalidad de la situación, 
desaprovechando la posibilidad de otras opiniones, incurriendo de esta manera 
en errores que podrían no plantearse al abrir nuestro campo. 

Desviaciones que aparecen sistemáticamente en la observación y que figuran 
en su ecuación 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 reducirlas lo más posible. 

La reactividad es la alteración la naturalidad de las conductas del observado, 
al saber que está siendo observado; y la expectancia son aquellas 
expectativas que se manifiestan en el observador, que generalmente 
condicionan las conductas del sujeto observado. 

~or este motivo, es necesario un planteo de pautas a tener en cuenta: 

• 	 Sencillez, concreción y claridad de la información. 
• 	 Lenguaje adecuado a la edad de los jóvenes. 
• 	 Crear un ambiente cómodo entre el investigador y observador y los 

adolescentes de manera que este pueda responder de forma natural, 
sin sentirse presionado en ningún aspectó. 

• 	 Explicar claramente el objeto de estudio. 
• 	 Exp!icar las pautas o consignas de cualquier actividad de manera que 

quede bien claro a qué apunta la misma. (Ya sea una actividad física en 
el medio natural, como la resolución de aígún cue.'5tionario) Una vez que 
comienza dicha actividad, estar muy atento a las preguntas de los 
jóvenes. 

• 	 Preservar la naturalidad de las situaciones en las que se desarrolJa la 
actividad de manera de que el observador no intervenga en las 
conductas Que puedan surgir espont8neamente del sujeto. 
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5. Recogida de datos y su optimización 

5.1. Técnicas de registros 

Teniendo en cuenta que todo registro deberá ajustarse a los objetivos de la 
investigación, en nuestro estudio se utilizarán diferentes tipos y técnicas 
dependiendo de la actividad que se realice y del objetivo que se plantea en 
cada sesión. ' 

Por ejemplo, se utilizará como registro narrativo el diario de profesores y 
alumnos en donde se observarán y describirán conductas, motivaciones, 
sentimientos, etc. que se producen en una actividad; teniendo en cuenta los 
problemas que este genera en el predominio de la interpretación sobre la 
percepción. También haremos uso de las notas de campo o de incidentes 
críticos para intentar describir de manera bien detallada aquellos 
acontecimientos, "anécdotas·, relevantes para la investigación y las 
características de la observación participantes en donde habrá un seguimiento 
de un espacio y tiempo determinado por el investigador. 

Registro descriptivo: esta modalidad, con pocas diferencias de la explicada 
anteriormente, se utilizará a la hora de describir una situación en donde 
intervengan demasiadas conductas y manifestaciones, por lo tanto, para 
facilitar el registro, sería más apropiado la utilización de la tecnología, como 
por ejemplo puede ser un micrófono y con el mismo expresar verbalmente lo 
que está sucediendo. En este caso se requerirá de terminología más precisa; 
se hará una descripción topográfica, es decir, en función de las operaciones 
efectuadas y funcional, refiriéndonos a las consecuencias. 

5.2. Categorías y dimensiones de la investigación 

Como primer acercamiento al tema me pareció apropiado presentaí üíi 

esquema en el cual estaría encuadrada la siguiente investigación, partiendo de 
cuatro aprendizajes fundamentaies para el desarrollo del conocimiento. 
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Ilustración 1: Los cuatro pilares de la educación 

Aprender a Aprender a Aprender a Aprender a 
Conocer Hacer Ser Vivir Juntos 

-Descubrirse 
-CUltura -Calificación -Descubrirse uno mismo en 
general profesional uno mismo relación con 

los demás 
~ H <=i-Descubrir las 

-Participar en-Posibilidades -Competencia riquezas de sus 
proyectos

de profundizar personal expersiones y 
colectivos

compromisos 

(S n il J 
JUSTICIA 
LIBERTAD 
IGUALDAD 
TOLERANCIA 

RESPETO 
VIDA 
PAZ 

RESPONSABIUDAD 

Por supuesto, estas cuatro vías, expuestas en la Ilustración 1, están 
completamente interrelacionadas, entendiendo de esta manera, que el 
individuo durante el proceso de desarrolle, actúa como una totalidad, en el cual 
están involucrados todos los aspectos de su personalidad. Es decir, un sujeto 
que aprende a conocer, a hacer, a S6í y a vivir junto a otros, que aunque en 
algunas circunstancias se acentúan unas más que otras, las demás forman 
parte del mismo proceso y por lo tanto es necesario tenerlas en cuenta. Por 
ejemplo, en la preparación de una actividad que se realiza en el medio natural, 
como puede ser el senderismo, el joven necesitará conocer características 
físicas de la zona, deberá investigar sobre aspectos geográficos y también 
conocer aspectos de la organización y planificación de la actividad. Respecto 
al aprender a ser y al vivir junto a otros, el joven tendrá que comunicarse con 
los demás participantes, tanto en la toma de decisiones como en la resolución 
de problemas en donde estarán implicados todos los aspectos de su 
personalidad y ;:su fonna de relacionar::lc. 

1 r. , (\" 
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Para el análisis de la relación entre los valores propios del joven y aquellos 
que surgen a partir de la participación en actividades en el medio natural, me 
parece necesario el planteamos las siguientes dimensiones en las cuales 
interactuan dichos valores, (Ilustración 2) 

En relación En relación En relación 

con uno mismo con los demás con el medio 


autonomía coniprensión percepción 
juicio respeto conocer 
responsabilidad solidaridad adaptarse 
capacidades diálogo 
y limitaciones igualdad 

Ilustración 2: dimensiones de los valores según el nivel de interacción 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 
preservación, a la vez que ofrecen un marco especial para el desarrollo de la 
autonomía corporal, social y moral; para la prueba, el desafío, la exploración 
simultánea de la aventura, la prudencia, y la reflexión sobre la distribución y el 
uso del tiempo libre. 

La realización de proyectos y actividades en la naturaleza y las consecuentes 
tareas de programación, gestión y organización, requieren, simultáneamente, 
el aprendizaje de un conjunto de habilidades y conocimientos diversos: 
proyectar, programar y organizar actividades y equipos en relación con la 
previsión de objetivos y contenidos, presupuestos económicos, lugares, climas 
e instalaciones disponibles, requerimientos de seguridad. higiene, sanidad'y 
manutención; manejar dietas y requerimientos calóricos, preparar alimento~; 
planificar el tiempo en función 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 
energía corporal en tareas diversas, etc. 

Estas actividades contribuyen al desarrollo corporal y social de los 
adolescentes y a la interacción con otras áreas en proyectos diversos. . 

Si además de estos beneficios, incluimos a las actividades en el medio natural 
(AMN) en proyectos participativos con jóvenes, en donde ellos encuentren un 
lugar de expresión de sus intereses, inquietudes, deseos, aspiraciones,' etc., 
"contribuirían de este modo a revalorarse y revalorarlcs en su potencialidad de 
ser efectivamente un hacedor de cultura, un protagonista de su formación y un 
ser comprometido con io que ie pasa a él ya los que lo rodean", 

Cuando propon Amos a los adolescentes instancias de reflexión y acción sobre 
la realidad en la cual están impresos, contribuimos a su proceso de 
coocientización. Este proceso será únicainefite~~ auténtico cuando el ~~~~~~~~~~~~_ 
conocimiento cabal de la realidad se integra dialécticamente con la práctica de 
transformarla. 
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La metodología participativa constituye una herramienta privilegiada para la 
promoción de la salud individual, institucional y comunitaria. 

En este sentido surge el reto de promover la autonomía de los adolescentes 
no sólo en los aspectos cognoscitivos e intelectuales, sino también en s~ 
desarrollo social y moral. Sería interesante, por lo tanto, que las instituciones 
educativas y/o lúdico-recreativas tengan la prioridad de fomentar un tipo de' 
educación que cultive aquellos valoreS, formas de conocimiento y relaciones¡ 
sociales que requiere la vida y la participación significativa en una sociedad 
democrática. 
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El cuerpo 

en la -escuela 


.:. ¿Qué implica considerar al niño 
como sujeto corporal? 

.:. ¿Qué prácticas corporales 
se han convertido en temas? 

Rodolfo Rozengardt 

ste artículo tiene como propósito establecer algunas re-

Eflexiones en tomo al cuerpo en la escuela, a la educa­
ción ftsica escolar y a los niños como sujetos que parti­

cipan en una práctica de enseñanza y aprendizaje en el interior 
de la institución escolar. 

Esta referencia a la condición de sujeto es común escuchar­
la en los discursos pedagógicos. Pero, desde la perspectiva de 
la educación física, hablar de sujeto implica la consideración 
de un sujeto corporal. 

Considerar al niño como un sujeto es situarlo en las múlti­
ples dimensiones que determinan sus conductas, sus caracte­
risticas personales, sus motivos. sus necesidades y su cultura. 
Hablar del niño como sujeto corporal es referirse al niño con­
creto, portador de un cuerpo con el que va todos los días a la 
escuela. Hablar del cuerpo en la escuela es un modo de consi­
derar al niño como un todo indivisible en cada momento de su 
vida cotidiana en la institución. Es también una manera de en­
tender las relaciones que los adultos establecemos con los ni­
ños, un modo de observar sus comportamientos e mtervenir 
sobrp. eU(\s. 

Consideraciones conceptuales 

A partir de aquí, correspollde reali­
zar algunas consideraciones concep­
tuales. 
1- Hablamos del cuerpo como algo 
diferente a organismo: el cuerpo 
como una construcción social, el 
cuerpo formado en la histeria perso­
nal del sujeto que, en la relación 
que establece cora su medio, va 
constituyendo mediadore!> psico­
socio-culturales y, por lo tanto, en 
cada momento está atravesado 
por condicionantes sociales. 

Todos nacemos como organismos 
en relación con un medio y con 
sran doronden;;;iQ de C8~ medio, en 

particular, de la5 atelicione!': que los 

sÍ<:as. 

~~" ~ 
NOVEDADES~EDJ;}CATI\fAS

t",' .,:.~:.-.". -~<. 

Ese organismo, inicialmente casi 
desprovisto de estructuras simbólicas 
o de personalidad, a través de sus ex­
periencias y mediante el sosteni­
miento de los adultos que guían la 
experiencia del pequeño 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.! Estas estructuras 
serán, por ejemplo, el lenguaje, las ideas y creencias sobre el 
cuerpo en general y en particular sobre el sí mismo, también 
las restricciones y vergüenzas con que portamos o esconde­
mos el cuerpo. El cuerpo se irá constituyendo como un con­
junto de capas sucesivas que recubren el organismo "engro­
sándolo" (simbólicamente). 

Una cosa es el pie como conjunto de huesos, músculos, ar­
ticuraciones, y otra es el pie capaz de dejar huellas o de !nms­
portamos para satisfacer nuestra curiosidad; una cosa es el ojo 
y otra es la mirada inquisitiva que ese ojo es capaz de sOS;e­
ner en la relación con otro; distInto es hablar de la mano cc­
mo el órg<!no de prensión que referirse a la mano que me ec'­

trecha en un sal uno. Es la misma perro no lo es. La última es­
tá cargada de significados sociales. El organismo es lo prime­
ro, configurado a partir de la memoria genética de la espec:~. 
El cuerpo se va constituyendo sobre el organismo <.:n la his:c­
ria personai y está ca!"gado de subjetividad; ei cue;po llene se.: 

memoria hi:'iúrica, tina memoria de hechos sign!fi.cativos.2 

Ei organismo es una unidad de respuestas '/ de acciones 
compuesto por órganos estructurados y adaptados para cur:-,­

plir sl!.S'fullciones según mecanismos adaptativos desaríO­
liados en e! proceso evolutivo) El cuerpo es una unidac 

construida, que. furfda nuestra identidad personal, es 
decir, el yo. .J 

El organismo es estudiado por, las ciencias natura­
les (biomecánicas y biológicas), que consideran a =­

da uno como un individuo de una especie, CO!!)O un ob­
jeto material y como manifestación de la vida. El 

cuerpo requiere una mirada interóisciplinariz: 
antropológica par.l descifrar sus significa­

dos culturales en el grupo social,4 psico­
lógica para explicar los mecanismos 

de constitu­
ción en ca­
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da uno,5 sociológica para dar cuenta de 
los comportamientos corporales según 
las pautas sociales en que se desarrollan 
y de cómo esas pautas se van inscribien­
do en el cuerpo;6 arqueológica 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
dagógica será una más, que enfo~ en la 
cultura corporal de movimientos que de­
sarrolla un grupo social, trans"formándo­
lo en tema educativo, seleccionando los 
elementos de esa cultura como conteni­
dos a ser enseñados en procesos pedagó­
gico didácticos. 

2- Las prácticas corporales. En la his­
toria se constituyen numerosísimas 
prácticas ligadas al cuerpo, algunas 
relacionadas a diversos rituales, otras 
para la supervivencia directa, la co­
municación 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 seducción o 
en las formas de desarroliar las prác­
ticas de higiene )' de prevención y cu­
ración de enfermedades. Algunas 
prácticas corporales incluyen también 
un elevado uso de la fundón motriz. A 
éstas se las identifica como prácticas 
corporales y motrices. 

La educación física se constituye, en 
épocas moderr:as, como disciplina 
educativ'a en torno a ellas. 

í'articulan11cnle, la educación fisica 
ha tematizado aquellos conjuntos de 
prácticas sociales definidas, <:&gadas 
con múltiples significados y cuya reali­
zación no estaba ligada en forma directa 
con la supervivencia material sino me­
diada por diversas determinaciones cul­
turales.a Se recortan desde tiempos re­
motos cuatro clases de actividades con 
estas caracteristicas: 

• las danzas, 
• 	los juegos, 
• 	los desafíos y las competencias rituales, 
• la preparación 	para las actividades 

guerreras, para las cacenas y para la 
fortaleza fisica en función de las nece­
sidades políticas o militares. 

Todas estas actividades se van bacien­
do más complejas y adquiriendo diferen­
tes significados con la evolución de las 
sociedades. A través de la histoña, ha., 
construido significados alrededor de la 
existencia corporal y han sido atravesa­
das por numerosos intereses e institucio­
nes sociales. 

En las sociedades con Estado se dis­
tancian del carácter más o menos espon­
táneo y son utilizadas con finalidades 
sectoriales. como instrumentos para la 
supremacía de grupos o, ligado a ello, en 
instituciones educativas. 

3- Las prácticas corporales y motrices 
51,! adquieren en un proceso de sociali­
zación, simultáneo a la constitución 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 adquisición del 
conocimiento de las prácticas corporales 
y motrices: 
a)!R familia, a través de las miradas, los 

contactos corporales directos, las pro­
hibiciones, ias palabras dichas y las 
que no se dicen, etc.; 

b)los medios de comunica<:ión, a través 
de las imágenes} de los ciscursos; 

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 estud.io del cuerpo, de valorar 
el movimi~to en los momentos. del 
aprendizaje de los contenidos escola­
res, etc.; 

f) la educación física escolar, como acti­
vidad especializada ligada direct:;.­
mente con esas formas de la cultura 
corporal ce movimientos. 

4- Pero la escuela, como agencia socia­
lizadora, cump'l~ una función más am­
plia: la jUllció/l educativa, por la que 
puede pensar en el individuo o sujeto 

doro Cuenta con la posibilidad de una 
e«>i1He(~telle:¡f'teel1:lea-pa­

ra la. constitución o revisión de los 
procesos socializadores, que se dan 

NOVED.L\dES':EútCA~&k 1. 
,< ~".- ''': "-- -~"i,' .... 
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por fuera y también por dentro de la 
propia escuela. 

La escuela da un paso más allá co­
mo agencia socializadora, "pues 
apuesta por el individuo".9 Tiene la 
posibilidad de colaborar en la sociali­
zación de un sujeto crítico. Puede in­
tervenir positivamente sobre la identi­
dad de los sujetos si los instrumenta 
para la revisión crítica de su identidad 
y de las influencias que recibe. Así, a 
tra vés de una influencia organizada y 
sistemática, la escuela puede colabo­
rar con la elaboración de una mirada 
crítica sobre las prácticas corporales y 
motrices hegemónicas en las agencias 
mencionadas. 

Pero que. leilga la posibi­
lidad no significa que auto­
rmí.tica o necesariamente la 
ponga en marcha. 

5- La escuela realiza UD 

proceso de selección de 
valores, saberes, signifi­
cados, comporblmientos, 
expectativas acerca. de 
múltiples asuntos públi­
cos. Entre eUos, realiza 
un recorte de significados 
en torno al cuerpo, a :as 
prácticas corporales y a 
las prácticas corporales y 
motrices desarrollando al 
menos dos formas cultu­
rales específicas: una cul­
tura institucional y una 
culJura académica. 

Por la primera se entien­
de "el conjunto de signifi­
cados y comportamientos 
que tiene la escuela como 

cualquier ofrG. institución social. Son có­
digos. riruales.formas de ver la realidad 
y valores que pueden potenciar u obsta­
culizar la tarea diaria". 10 Se trata de un 
verdadero currículo oculto por el cual; 
sin decirlo, se transmiten las valoracio­
nes que otorga la es~uela a lasactivida­
des del cuerpo y las formas en que co­
rresponde manifestarse con el cuerpo. 

En la segunda, se trata de la selección 
de contenidos explícitos e incluye el pro­
ceso de:lominado de transposición di­
d2ctica. Por este proceso, la institución 
escolar, desde los niveles ministeriales 
hasta la misma aula, produce UIl3 suerte 
de traducción de los saberes originados 
en otros ámbitos a un lenguaje que pue­

de ser significado por los alumnos. Así, 
"los docentes no somos transmisores de 
los productos del conocimiento científico 
sino generadores de versiones e interpre­
taciones del mundo"" que luego brinda­
mos a los alumnos. 

Las disciplinas escolares han realiza­
do recorridos diversos en su constitu­
ción)2 A diferencia de otras áreas, que 
tráñsforrnan saberes nacidos en ámbitos 
científicos, en universidades o en labo­
ratorios (como la ma;temática y las cien­
cias en general), la educación física es­
colar realiza una transposición de las 
prácticas 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
ción en que participan. 

Algunos autores identifican como "vi­
gilancia didáctica" a aquellos procesos 
que se realizan para controlar cómo ocu­
rre la transposición en los diferentes ni­
veles curriculares. jj 

A modo de conclusión 

Algunas· preguntas que pueden 
orientar esos procedimientossón: 
• 	iQuése gar¡a yqué se pierde en las 
ve~ionesescotares? 

• iHasta 	qué punto es conveniente 
modificar y criticar los modelos de 
prácticas corporales y motrices do­
min~ntes en las otras agencias 50­

cialii",doras? 
• iÚ/áles· son la~ versiones. de esas 

prá,qicas .corpor<ires Y'.l:!0trices más 
CO!lv~jer.t~"p~i'3apliCCir en 'a es­
ctÍe!a,'d~el?;e~rspéctiVa de la fun­

,. 	t~i~~la que~o'debemos 
j(~lnguna 6r~urisí:arí9a? CJ 
":._J},*'&!.';i~~.:~. . ~.~ ";'> .,.- j:;.<,;", ,. :".­
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Docentes de Educación Física ... 

¿en verdad Formadores? 
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Muy pocas veces nos detenemos a reflexionar sobre la relación existente entre 

la actuación del docente y sus resultados en la formación de la personalidad 

del educando; este es e! tema que aborda de manera general el presente 

artículo, exponiendo las causas por las cuales la errónea intervención de! 

maestro provoca frecuentemente que e! alumno se forje una imagen negativa 

de sí mismo, evidenciada por la falta de interés en lo que realiza. 


El programa de Educación Física para la Educación Básica señala que esta 

materia de estudios, como disciplina pedagógica, está "orientada a 

proporcionar al educando en formación, elementos y satisfactores motrices 

para la capacidad, el interés y a la. necesidad de movimiento corporal que 

posee, con la intención específica de lograr el estímulo y desarrollo de 

habilidades, hábitos y actitudes que se manifiestan en la calidad de la 

participación en los diferentes ámbitos de su vida familiar, social y productiva." 


De la misma forma, el programa contempla como uno de sus propósitos 

generales, el propiciar en el niño la seguridad y confianza en sí misfl!o 

mediante la realización de actividades físicas, por medio de ¡as cuales sea 

capaz de controlaí el manejo de su cuerpo en diferentes situaciones. 


Para Sy!via Schmelkes, la escuela debe convertirse en un espacio donde e! 

maestro colabore a la formación de la identidad del niño, fundada en el respeto 

y en la dignidad de su perSona. Y dado que la autoestima e· identidad son 

elementos recíprocos e ind:solubles, la escuela deberá brindar al niño amplia.s 

oportunidades para la construcción de una autoestima que le permita 

interactuar sin complicaciones y con todas las ventajas posibles en la sociedad 

en que se desenvuelve. 


El "Manifieste Mundial de !a Educación Física 2000" señala que por su 

concepto y alcance, la educación física debe ser considerada .como parte de! 

proceso educativo de las personas, constituyéndose en la mejor opción de 

experienCias corporales al crear estímulos de vida que incorporan el uso de 

variadas formas de actividades físicas. 


Pero . ¿Qué tanto aporta el profesor de educación física en suprác:tica 
---C:co=Mlana para la C('-risecuCíóndetarempresa'?~:~¿l1aslaqué punto-'·lr-a-·-~-~~-_....~ 

I~ 

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

http://www.efdeportes.comlRevista
http:Iourdessf.anyuti@hotrm:lil.com


relación maestro-alumno y maestro-grupo da pie a la conformación de una 
identidad personal, basada en el sentido de autosuficiencia y seguridad? 

Investigaciones recientes señalan que en el campo de la educación física se 
repiten los mismos patrones de conducta que en el aula, respecto a las 
debilidades que el niño presenta en ciertas áreas del conocimiento o en el 
desempeño de sus capacidades. Si bien es cierto que a través de las 
actividades físicas y deportivas es posible contribuir al desarrollo integral del 
alumno, en la realidad no siempre sucede así, dado que la intervención del 
maestro frente al grupo frecuentemente se halla salpicada de comparaciones 
constantes, pasando muchas de ellas desapercibidas por el carácter mismo de 
los deportes de competencia. 

En el ámbito de la educación física estamos acostumbrados a evaluar al 
alumno en forma cuantitativa; es decir, hay una escala de valores cuyos 
parámetros se encuentran comprendidos entre quien corre más y quien corre 
menos; quién lanza más lejos, nada más rápido, levanta más peso; entre quien 
mete más goles, anota más canastas y hace más puntos; en suma, quien gana 
o quien pierde, sin tomar en cuenta que ello puede repercutir en el crecimiento 
y la salud física e incluso mental del niño, ya que nada resulta tan dañino para 
el ser humano que sentirse en desventaja y en comparación constante. 

Si las observaciones que realiza el maestro en su dase, permiten subrayar las 
forlaiezas y debilidades de cada individuo, deberían servir de instrumento para 
apoyar y alentar al alumno en la superación de sus propias carencias; sin 
embargo, sucede lo contrario ya que las medidas con que se evalúa responden 
más bien a un paradigma cuantitativo que a ia cualificación imprescindible para 
todos aqueilos procesos en que se valoran sujetos. 

E;videnciar carencias frente a los compañeros de grupo, va en detrimento de.Ja 
percepción de las posibilidades píOpias de pensamiento y acción, propiciandO 
atribuciones de incompetencia. Este hecho se presenta cuando un alumno 
frar.8sa en repetidas ocasiones en el intento de realizar una actividad, 
pudiendo señalar como causa, su falta de capacidad y aceptándola como 
producto de su incompetencia; por tanto, el niño imagina que saldrían 
sobrando las veces que intentara reaiizar tal o cual actividad, dado que el 
resultado sería consecutivamente negativo. 

Carol Dweck explica que a manera de defensa (ego protección), el alumno se 
volverá apático, se ausentará de la dase o utilizará cualquier tipo de estrategia 
pará no volver a ejecutar lo encomendado, püesto que desde la infancia hasta 
adolescencia se tienden a exagerar los problemas cuando se saben en 
desventaja frente a los compañeros. 

Para Luis Ruiz, (a incompetencia aprendida es el hecho de sentirse incápaz 
de realizar consecutivamente las tareas Que se le proponen, aceptando Que su 
falta de cap~ddad o su incompetencia es lo que le impide realizar un avance 
exitoso en alguna actividad, po!I~l,1e~.a m~n~(a de defeosa~vjtaaí a.,t~=--
costa-lIevár-acabo aquello -que le incomoda. . 

--- .- -I~\ 
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Martinek y Griffith (1993), comentan que éste el resultado de hábitos 
cristalizados a lo largo del tiempo por los profesores en la clase de educación 
física, al hipervaluar las capacidades frente a otras cualidades; errando 
recurrentemente al hipervalorar la competitividad frente a la cooperación; la 
forma de organizarlas sesiones, así como el hecho de publicar resultados 
sobre tests de aptitud física y competencias deportivas en las cuales el 
profesor enfatiza con su actitud, que el mejorjndividuo es aqu~ que tiene 
mayor capacidad física y no quién presenta mayor compromiso y espíritu de 
trabajo, cuando en la realidad esto último es verdaderamente importante. 

Ya antes Martinek se habra refelido a esta situación (1981), al describir el 
fenómeno Pigmalión, 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 prácticas docentes 
son el núcleo de relaciones psicosociales en las que las expectativas de 
profesores y alumnos entran en interacción y pueden llevar a resultados nada 
deseados si no se trata de manera adecuada al niño. 

Por lo anterior, es de gran importancia que el profesor de educación física 
tenga presente la dinámica de este fenómeno; el cómo y el porque su actitud 
frente al grupo contribuye a reforzar o disminuir la seguridad personal del 
educando, a fin de evitar ser él mismo, la fuente que origine esta disfunción en 
la conducta y personalidad del niño. 

En orden de superar esta problemática, será necesario 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, deberá manifestar a los alumnos que la competencia motdz 
es susceptible de ser mejorada por medio ds la práctica y que el esfuerzo 
y la perseverancia son herramientas valiosas para progresar, por lo que la 
misión de cada uno de ellos radica en esforzarse y hacer de la constancia un 
hábito perdurable. ' ' 

Asimismo el maestro, al evaluar al alumno, deberá cualificar el grado de 
avanca de cada niño "comparado con su propia condición anterior y no 
con relación a los demás compañeros de grupo como sucede frecuentement~ 
en la escuela. 

Otro elemento que deberá retomar el docente, será el de implementar un 
aprendizaje más equitativo en el que todos los niños puedan percibir su propio 
progreso, logrando con ello una reafinnación de su personalidad, 
manteniendo la confianza y seguridad en sí mismos. 

Sería por ende conveniente, tener presente que mientras no transfonnemos 
nuestra forma de objetivar la realidad educativa estaremos formando a un solo 
individuo con posibilidades de sobresalir y a cientos más que lanzaremos sin 
timón ni remo a navegar contr.a~or.iente~ puesto, de otra manera, cooperandca­
la'formaciÚln:ieun-ganaaor y cientos ae"perdedorespara -ra'-comperencia mas 
importante de todo ser humano: "'a carrera de la vida... ____ ~"- ---- __ o 

" 
: 1 :1 9 
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Finalmente, cuando el profesor de educación fisicacomprenda que es, ante 
todo, un educador cuya principal función radica en facilitar, apoyar y orientar al 
niño en su desarrollo y en el descubrimiento de una .. personalidad: propia, 
rntegra e integrada, estará en camino de transformar sus prácticas educativas 
en favor de una educación verdaderamentefonnativa~ 
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cha; en cambio. lo Preescolar se define 
como aquello q,le se sale de una es· 
tructura demasiado establecida 1 rígi­
da. Elespacio de Preescolar ha sido pa. 
ra mí un espacio de libertad, en el que 
se podía hacer de todo: observar.ver en 
estado natural el comportamiento y los 
intereses de los niños y niñas. yhacer 
que toda la estructurase adaptara aesa 
situaci6n. yno al revés. Se trata de una 
etapa en la que la cuesti6n académica 
constituye un mero instrumento para 
SU formaci6n. y no un objetivo en si 
mismo. En el término "Preescolar' hay 
para mí mis vida Ylibertad. 

¿Qué te ha aportado fu efperien~ 
Preescolar para nevar a cabo tu actual 
trabajo? 
Me lo ha dado todo. Elpaso a Secunda­
ria signific6 un cambio tem'ble. sobre 
todo al encontranne que tenia que dar 
unos contenidos totalmente definidos 
y que cada hora tenia que pasar co­
rriendo de un aula a olra, sin danne 
tiempo a reflexionar sobre lo que había 
sucedido. Me cost6 mucho los prime­
ros años, y aún me sigue resultando 
dificil aprenderme' los nombres de to­
dos los alumnos y alumnas. Se lrata de .. 
un tipo de estructura que favorece el 
contacto puntual momentáneo, el es­
tar presionado por la necesidad del 
contenido. lo que no me permite esta­
blecer un contacto de tipo relacioIíal; 
todo ello resulta para mí tem'blemente 

• estresa."lte. Creo que en la problemáti· 
• ca de la Secundaria influye mucho esta 

clase de estructura. 

¿Qué criterios educativosdestacar".as de 
tu experiencia en EducaciónInfun~ 
Lo que mis me interesaba era crear 
una estructura de seguridad en la que 
cada uno p:..tdiera jugar como quisiera 
con unos límites daros en cada sitl.l'l.· 
dón, para que todos los niños pudie. 
ran desarrollar 10 que en Infantillla· 
m:unos la expresión psicomotriz; y a 
partir de esa situación de libertad, de 
juego libre de cada uno, se pueden 
trabaju una serie de cor.tenidos. Es 
d<rir, se trataba de buscar una estruc­
tura que les garantizara seguridad y en 
la que todos pudierar. expresarse. lo 
que no supone ni mucho menos afu· 
mar que cada uno podLa hacer lo que 
quena. El juego libre era. desde rrj 
"'p.un~de ris.taLel.elemento.ciaxe;.tod.lL-~ait€,;"ios.-ClmSÍderG'que tam 
consístia en dejar qae de manera natu· bién en esta etapa es preciso crear es­
ral hicier::n lo que les interesara y de- tructtL.~ que den seguridad y garanri. 
~earan hacer. y desarrollar Jespués los cen la existencia de una. ley que va!e 
objetivos ap¡'ovechando la expresi6n para deiender a todo el, mundo. pero 

de los niños y niñas. No era algo que 
estuviese programado de forma pauta­
da: la idea era seguirles y aprovechar 
sus situaciones y lo que me ofreclan en 
cada momento con sus actuaciones. 
así como marcar llinites continuamen­
te paraque todos tuvieran cabida. 

"Sería muy bueno crear 

espacios de O a 6 años 


abiertos, globales, que se 

vieran menos conlaminados 


con la idea de los cursos y

...... ¡,: ~~ ­
. horarios escolares" 

¿Consideras.<¡ue' estos criterios se uti­
lizan hOy.en la 'Educación Infantil. o 
crees que se ha "escolarizado" también 
esta etapa? 
Es curioso que hayaocurrido con la Re­
forma. pero se está copiando mucho la 
estructura de tipo escolar. cada vez los 
niños entran antes en las e5(.l1elas, con 
un horario mucho mis rígidode entra­
da y salida; en cada aula estánlosalum· 
nos de la misma ed3:í:l. algo que con· 
sidero casi antinatural, y a !o que no 
encuentro una justificación posible. 
Cada vez se oferta mZ.!: tiempo de es· 
cuela y hay mis especialistas en- esta 
etapa. con lQ que se va pareciendo más .ti 

a los niveles de Primariay Secundaria. ~ 
Antes.1QS ñiños se escolarizaban a los i 
seis años; ahora, si no van a laescuela a :::; 
jos dos o a los tres. te empiezas a sen­
tir mal como padre. Todos los hora. 
rios están basados por lo general en las 
estructuras de los mayores. lo que hace 
muy dificil crear espacios y tiempos pa' 
ra !a Educación Infantil Yo pienso <!ue ' 
S€na muy bueno crear espacios de ce· 
ro a seis años abiertos, glabales, que 
se vieran meños c:mtaminados por la 
idea de los C"'!!'S'JS yhorarios escolares, 

Pero el hecho de haber estado en Edu· 
cación Infantil te habrá semdo en. Se­
cunda.'Ü. (O h.ds tenido que olvidar y 
volveruprenderlotodo? 
Estoy intentando aplicar bastantes 

que dentro de esa estructura hay"que 
dejar que cada cual intente encontrar 
lo que mis le interese y apasione. Eso 
es loque estoy haciendo en Ciendasde 
la Naturaleza: que cad;l uno elija el te­
ma que le guste y tengan tiempo para 
investigar sobre él Todo ello me ha 

obiígaáo a olvidar que tal dia doy eláto­

mo o las partes del cúerpo, Explico co­

sas básicas, pero lo que intento es crear 

una estructura donde ellos decidan y 

elijan muchas cosaS enlibertad. 


Tu propuesta consiste en trabajar los 

contenidos a partir de los intereses del 

alumnado. (Qué criterios utílizas para 

hacer esto posible? 

Me planteo. por ejemplo. que el!.abora­

tario de dendas. donde se des;rrollm 

todlS la:; dases del área. sea un espacio 

en el que se encuentren prest:nFe:> to' 

~materiales e-instrum~b-­

áenáa para poder utilizarlos en el mo­
mento en que los necesite. Cuento con 
una biblioteca )': unos ra.-ursos mate­
riales dispuestos y pensados p;ua t~·l.c 
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bajar Je esta manera. Hay vídeos, apa­
latos, material bibliográfico, revistas, 
equipamiento e instrumentos de labo­
ratorio ... de forma que si en un mo­
mento con::reto surge una cue:¡ti6n o 
pregunta determinada, podré por ejem­
plo mostrarles la piedra o el fósil preci­
so, sacar la lupa o hacer alguna práctica 
que les ayude en un trabajo en el que 
necesitan realizar un experimento en 
concreto. Yo me centro muchísimo 
más en preparar tareas, en despertar­
les la curiosidad por la ciencia, para 
que se aficionen aleerrevist"-,, espeá;;.­
lizad;:s en este ámbito. 

¿Y cómo hacen para elegir los temas? 
Ellos disponen de una serie de revi.st~s 
y de libros que intento que sean ad(­
cuados para su edad, sobre todo de las 
publicaciones que existen en el mer­

(om" Muy :il teresan te, NewtoiJ, Inte· 
gral, etc. Mi objetivo es qut: sepan que 
vivímos en un mundo muy complejo 

"Lo que intento crear tam­
bién en Secundaria es una 

estructura donde el alumna­
do decida y elija muchas 

cosas en libertad" 

Heno de información que es impres­
dndible aprender a usar y utilizar 
según nuestras necesidades. q'..le hay 

cado; ~endo ~~C\l!iose~n_enIa_ gue_saber dabot:arilL.}'_pxesec.url;: <le_ 
-de"neia, que sepan io que les ofrece y una forma adecuada. Todo esto supo· 
lo que pueden encontrar en los Idos· ne para mí mucho tiempo, porque eso 
kos. para que poco a poco se vayan no se aprende en un par de años. Pero 
acostumbrando a ieer publicaciones tenemos la suerte de que;" córrió la 

\. 
ciencia está muy compartimentada, 
el hecho de que no se controle un te­
ma no impide que no se puedan tra­
bajar los demás. 

¿Pero tú normalmentesigues una pro­

gramación? 

No, lo que tengo claro es cómo vamos 

2 trabajar y qué es lo que quiero que 

hagan: han de producir o crear un li­

bro en dos años; en vez de utilizaI un 

libro ¿e texto, ellos mismo~ lo e1abo- ' 

ran. Este reto implica trabajar, trabajar 

ytrabaj;rr. 


Cuando los alumnos yalumnas llegan 

aclaSe¿qi.téesloquehacen? . 

Después de adarar el tem01. s('l-,re el 

que desean trabajar. buscan la infomu­

dón y fotocopian lo que les interesa. 

Yo estoy atendiendo int:H-ritl'_!almente 

a .cada..uno..Ii!Corriendo.-y~- ~-"" 


me continuamente por el aula, res· 

pondiendo a 12spreguntasy cuestio­
nes que le:; va n !:urgiendo .. St: t:lre;¡ 

consiste enelaoorar trabajos. Quiero 
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que cada uno de ellos vaya descubrien­
do qué es lo que le apasiona del mundo 
de la ciencia, darles tiempo para afm­
ar sus intereses: asf por ejemplo, hay 
alumnos que han descubierto que su 
páSión es la astronomIa o los aspectos 
geológicos, mientras que otros no han 
encontradoaúnsupasiÓtL ­

Si alguien no sabe lo que quiere hacer 
o no tiene un interés claro. (qué suce­
de entonces? 
No todos tienen las cosas claras; hay 
uncontrato individual ycolectivo des­
de el principio en el que les explico el 
método de trabajo y la poSl"bilidad de 
elegir entre una serie de temas: yo sé 
q1,le existen temáticas comunes a to­
dos, y les indico que para nevar a cabo 
este contrato se debe cumplir una 
única condición: 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 autoevaluaci6n y se ponen 
ellos mismos una nota; yo discuto 
con cada uno sus calificaciones e in­
tentamos llegar a un ac-",,;::,.1o. En un 
tanto por dento altisimo de casos so­
lemos coinddir. 

¿Cómo aceptan normaL-nenteeste mé­
todo? 
Sencillamente, lo prefieren porque así 
es más fácil aprobar. Es verdad que 
siempre existe la duda sobre si as! 
aprenden en mayor o menor medida: 
lo cierto es que después de unos cuan­
tos años de llevar a cabo esta experien· 
rj" hay rhuchos que me vienen a dl'!cir 
que de esta manera pudieron c.escu­
brir realmente lo que les interesaba. 
También hay otros que pie."1San que se 

les planteo. me lo dice 'J le ofrezCo un 
esquema clásico a partir de un libro de 
texto y unª serie de trabajos sobre los 
temas que les voy dando. con unos 
"jercidos y una prueba de evaluación. 
A pesar de todo. surgen mudtas expli­
caciones puntuales sobrp. multitud de 
temas que van apareciendo en los tra­
bajos y revistas. sobre todo los de más 
actualiciad (la destrucción de la capa de 
ozono, el efecto invernadero, los viajes 
espddales, el genoma humano y la in­
geniería genética ...). 

¿En algún momento tratas aspe::::;:; de 
interés general? 
Hay un tema que doy todos los años 
durante un mes: d de la sexualidad. Yo 
dirijo un poco 1;;. actividad. aunque el 
trabajo se basa siempre en la misma 
estruc!:Ura: plantean todas las pregt~n· 

aunque en este curso tengo que incluir 
otros contenidos. 

Si DO hubieses pasado por Preescolar, 
¿se te habria ocurrido un método co­
moéste? 
Yo creo que no me hubiera atrevido: si 
lo he hecho es porque.he trabajado du­
rante muchos años con mucho Mtiem· 
po Iibre-, viendo y aprovechando lo 
que Surglll en cada momento. Creo in­
teru.amente en la apacidad decuriosi· 
dad de los niños y las personas en ge­
neral Pero hace falta mucho tiempo 
para despertarla y también mucha pa· 
dencia. y resulta algo muy cansaáo y ­
agotador. También hay que ser cons· 
dente de que hay gente, sobre todo en 
h adolescencia, que no responde. pero 
aun así debemos seguir insistiendo. 

a¡.¡rende .más....dt:Ja..Iorm'l-Ú4dÍciona!.---tal; que quieren en reJ:ae1én- at temtt y~ - €uandv teicrs~m::ontrad~ecun'~ 
Si alguien en el aula desea hacerlo de durante un mes contestamos a todas y daria a alumncs o alumnas que tuviste 
esta última manera, yo les doy la opor: cada una de ellas. Se trata de un asunto con tres o cuatro años, ¿cómo lo han 
tunidad de denlostrarlo. Quien no.se apasionante que abordamos siempre sentido y'qué cambios has <percibido 
s¡<:nta seguro lon la propuesta que yo en l° de ESO y un poco también en 2°. en ellos' i ;¡ q 
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• 
Es algo muy bonito. aunque tienen 
unos recuerdos muy borrosos de ti yde 
ciertas situaciones. Me encuentro con 
que son los mismos niñ'bs y niñas que 
tuve con cinco años. casi iguales. pero 
más altos; pero ahora cuentanconuna 
lústoria detrás que a algunos les ha 
afectado de manera significativa. Cuan­
do eran pequeños. formaban parte de 
una familia recién hecha. y sin embar­
go ahora hay lústorias que se han torci­
do; observas también que a veces se 
han cumplido tus expectativas. y en 
otros casos te alegra!: de que las cosas 
no hayan ido como pensabas_ Yo creo 
que lo que ves y trabajas en Preesco­
lar marca mucho aquello que ocurrirá 
posteriormente durante el resto de su 
escolarización. Siempre he tenido la 
intuición de que si enel grupo se mar-

IICreo intensamente en la_ 
curiosidad de las personas, 

pero hace falta mucho 
tiempo y paciencia para 

despertarla" 

<:a una dinámica durante esa etapa. és­
ta influye de forma determinante en lo 
que sucederá déspués_ Evidentemen­
te, ll'.ego se producen mezclas de gru­
pos, yeso se va diluyendo. pero aun así 
he no!ado queen bastantes casos sigue 
existiendo una marca, un sello carac­
terístico_ Es cierto que ese sello de iden­
tidad no se debe solamente.a la etapa Gé 
Educación Infantil, sino a la acumula­
ciónde las histo~ de 25 niños y niñas, 
pero también resulta elaro que hay per­
sonas que marcan toda una ¿inámica, 
y que, a pesar de los anos, se mantie­
nen muchas cosas. 

¿Piensas que esos chicos y chicas. ya 
casi adolescentes, siguen necesitando 
a los adultos, o ~ una etapa tan dificil 
que resulta muy complicado meterse 
en ella? 
Pienso que los adclescentes necesitan 
modelos de perSOhas adulta!: cercana~_ 
Como deda Brunner, en la historia de 

_~__ Ja.h·l!'U.lnU;L¡d~s la.primer.:! V~cqtllt!-l¡1-
gente joven no tiene como 
mundo adulto. sino lo que se llama 
la "generación intermedia". el mundo 

del espectáculo. aquel mostrado por 
los medios de comunicaóón, que re· 
sulta más cercano para ellos que el de 
los adultos. Esto es terrible, porque su 
cultura está construida con elementos 
muy lejanos tiel mundo adulto. al que 
ven muy alejado de sus intereses_ Hay 
que pensarque hoy endía un chavalde 
catorce años no se da cuenta de que 
dentro de poco tiempo va apertenecer 
al mundo de losadultós a través de su 
actividad tibora); eso lo percibirá den­
tro de una ¿écada o quizá más. y existe 
una cultura creada entre ellos r para 
ellos que la escuela no tiene en cuenta. 
Al estar tanlejanos y borrosos esos mo· 
delos adultos. no tienen d6nde elegir. e 
intentar motivarles con compromisos 
tales coíno que deben estudiar para 
trabajar resulta hoy en día inútil en ilU­

merosos casos_ Es dificil convencerles 
dequee::0smodelos pueden valer. yde 
que lo que están haciena::> les sirve pa­
ra algo, porque ese algo se vt" cada vez 

bao porque no lo ha visto nunca, y no ' .. 
puede ni imaginárselo. A ia escuela se 
le pide que eduque para todo esto. y'-, 
que lo haga desde unos determinados 
valores, pero el mundo de las respon­
sahilidades se encuentra tan lejos que 
la escuela se ve impotente ante estI. si­
tuación. 

Pero entonces ¿cuál debe ~ desde tu 
puntodevista, la labordeldocmte? 
Cada vez tengo níás elaralaideade que ­
somos unos dinosaurios. Antes. por10 
menos yo, aeíamos que conun mode­
10 de cambio determinado Ibamos a' 
cambiar todo de aniba abajo. pero nos 
hemos caído de un guindocuando. ca­
mo dice J_Antonio Marina, nos ha ne­
¡;ado la posmodemidad, que afirma 
que no hay un solo modelo. sino muo 
roo;;_ Es lo contra no de lo que ocurria 
hasta llegar a la generación de nues­
tros padres. en la qUt: exiztÍa un mode­
lo o patrón de interpret,l(il'w. común 

mis-leiano rno son capaces-de-petci-< ~por ejemplo. respectcnd 1J..abajo=~,-~-
birlo. ~ como si a un indio dei Amazo· un criterio que o bien lo aceptabas o no 
nas le dices que una nube tiene forma había más; si seguías esas normas era 
de ordenador. será dificil Que lo perci-. fkil .. cc<!der .. ~l pero tambienera posi­
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piejo de calidad de la educación que propusimos algunos de nosotros en 1989' y que 

ha venido siendo crecientemente aceptado por muchos estudiosos y actores de la 

educación. 

De acuerdo con él, la calidad de la educación está constituida al menos por cuatro 

componentes. El primero de ellos es precisamente la relevancia. No puede hablarse de 

calidad educativa s¡ e: sistema educativo (o el nivel, o la zona, o la escuela) no está 

siendo capaz de propiciar el desarrollo de aprendizajes relevantes, significativos, útiles, 

reiacionados con la vida actual y futura de los alumnos. El segundo es el concepto de 

eficacia, que se refiere a la capacidad de un sistema educJ.tivo de lograr los objetivos que 

explícitamente se propone --suponiendo, claro está, que éstos sean relevantes-, con 

todos sus alumnos. El tercero es un componente propio de la educación básica, debido 

al hecho de que este nivel educativo es el que el país considera deben tener todos ~:.!~ 

habitantes, es el de equidad. La equidad supone el reconocimiento de la diversidad er, 

todos sus sentidos -de características individuales de los alumnos, del íugar donde vi­

ven, de las condiciones socioecon6micas de sus familias, de las características culturales 

de sus padres, de la etnia a la que pertenecen, de la comunidad en la que viven. Ei 

componente de equidad supone e! reconocimiento de que todos estos factores inciden 

sobre las oportunidades de escolaridad y aprendizaje. Por tanto, 12 equid2d 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 más lo nece­

siten. Supone, en otras palabras, dar más a los que menos tienen. Por último, el cuarto 

componente, de naturaleza diferente a todos los anteriores, es el de efrciencia. Es de 

carácter 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 pued~ juzgar la calidad de un sistema educativo solam~nte tomando 

en cuenta su eficiencia. 

Ahora bien, durante mucho tiempo en México se dio importancia a la cobertura y la 

eficienda d~1 sistem2 educativo, suponiendo de alguna manera que, una vez que el 

sistema tuviera la capacidad de darle cabida a todos los niños en edad escolar, podría 

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 cobertura y la efi­

cienda pueden ser consideradas como consecuencia de los otros componentes del 

concepto: de la relevancia, de la 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 diferencial mente para ello. es un 

1 Manuel UlIoa (coord.), "Propuesta para la modernización de la educación básíca", 
mimeo, México, 1989. 

2 
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Educación para la vida: algunas reflexiones 

en torno al concepto de relevancia 

de la educación* 

Sylvia Schmelkes 

Introducción 

Me es muy grato participar en los trabajos de la Mesa Chiapas, sabiendo que detrás de su 

instalación se encuentra la voluntad íenovada y compartida de impulsar el desarrollo y la 

calidad de la educación básica en el estado donde estos índices son los más bajos del país. 

Me resulta especialmente gratificante el que se ha)"l incluido entre los temas centrales 

éste de "Educación para la vida", pues considero que de la capacidad que tengamos de 

ofrecer una educación significativa para participar en la construcción de una mejor calidad 

de '¡ida. individual y colectivamente, depende en buena medida el desarrollo que podarnos 

esper ar de nt.!estros sistemas educativos. 

Voy a presentar hoy ante ustedes solamente algunas ideas y prepuestas 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 educación. 

En una segunda parte presentaré una propuesta específica para desarrollar este concepto 

de relevancia, en torno a la noción de competencia. Por último, sugeriré algunas líneas de 

reflexión y análisis que podrán ser retomadas por ustedes en el trabajo en taller. 

Planteamientos generales en torno al concepto de relevancia 

l. La relevancia. noción constitutiva del concepto de calidad 


de la educación 


Cuando hablamos de educación para I~ vida, y por lo tanto de relevancia de la educa­

ción, nos estamos refiriendo a uno de los elementos que integran el concepto com­

* En Ensayos sobre educación' básicll, México, D1E-Cinvestav-IPN (Doc. DIE, 50), 1997, pp. 
5-13. [Conferencia presentada en la Mesa Chiapas para la Educación, organizada por 
la Secretaría de Ed ucación del estado de Chiapas el 11 de marzo de 1996.] 

L_ 
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ble construir una alternativa para opo· 
nerse, de forma que a un criterio único 
se le oponía otro de las mismas car.:.;:· 
teristicas, y así, con una ideología ge­
neral podíamos cambiarelmundo. 

(y boy en día? 
En la actualidad nos dicen que todo va­
le. que no existen valores o ideas úni­
cas. todo es relativo; ante esta situación 
de confusión. cuando surge cualquier 
conflicto. todo el mundo vuelve la ca­
beza hacia la escuela y le pide que lo 
trabaje. con 10 que la complejidad ha 
llegado a la institución escolar mien­
tras nosotros todavía seguimos em­
pleando criterios uniformes. pues no 
resulta tan fácil decir que existe una al­
ternativa. Estamos navegando enaguas 
turbulentas. y es tem'blemente dificil 
aguantar la presión psicológica que yo 
percibo en la mayoría del profesorado. 
al que se le reclama quedé respuesta a 
cientos de cosas pequeií.as y. al mismo 
tiempo. a las grandes controversias 
sociales. Hay que ser padre. psicólogo, 
pedagogo y. además. introducir las 
nuevas tecnologías. Hasta que no sea­
mos capaces de definir unos valores 
compartidos y aclarar qué es lo que le 
pedimos realmente a la escuela, vamos 
a sufrir mucho en esta marejada. La 
institución escolar no puede crear 10 
que no existe fuera. 

En este s'!!1tido ¿cómo es habéis plan­
o tcado en el centro el tema de la dil>Cipli­

na y la convivencia? 
• Es evidente que la disciplina es un pro­

blema real, y en todos los centros sur­
gen debates en tomo a este tema que se 
repiten una y otra vez: todos los mos. 
Una de las ideas principales es que hay 
q'le crear un reglamento disciplina­
rio qUé nos sirva para responder de 
una manera homogénea en estos ¿a. 
sos. Pero eso es como querer aprisio­
nar ia vida en un reglamento; nunca se 
llega a hacer una normativa a gusto de 
todos, siempre se estln discutiendo y 
rehaciendo las normas y todos los mos 
los acontea."lÚentos las superan. por­

. que la realidad es mucho más rk3. ydi­
versa. Si ese reglamento es muy poco 
concreto, te de"oorda 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 casci:;tica, lie· 

o ...JE. un mO¡¡¡ento~n qt.:c es im~i~e 
- abarcar to::las las situaciones, y todo 

acaba siempre en sancioné;;. Y ello es 
así porque r.~sulta a¡to..t!<l()r p_ensar el!. 
otras opciones más imaginativas. 

Entonces ¿qué se deberla hacer en es­
tos casos? 
Nosotros nos planteamos la necesidad 
de repensar este tema y decidimos de­
dicar tres años a reflexionar sobre ello 
despacio, sin prisas. Comenzamos 
suavemente, dedicando dos intensas 
horas al mes,ytrabajamos a partirde la 
lectura en común de un libro. Conduc­
ta de amenaza y acoso entre escolares, 
de D. Ol.weus. Pero no se trataba más 
que de '.ma exc:u$iipara empezar aha­
blar sobre el tema.. De esa lectura en 
grupo empezaron a surgír debates, re­
flexiones y nuevas propuestas. Ahora 
estamos intentando buscar un respon­
sable para impulsar espedficim.ente 
cada I'na de las iniciativas. Se ha llega­
do a una idea muy clara ycuriosa: 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. 
Así vamos construyendo poco a poce 
diferentes patrones sobre posibles for­
mas de actuación, y nos esforzamos 
por preguntarnos en cada caso qué po­
demos hacer. en vez: de caer siempre 
en la sanción. Este año, por ejemplo, se 
ha concretado una comisión de int"!r­
mediación. de la que soy responsable. 
junto con la orientadora y la persona 

Perfil biográfico 

tutora del grupo en cuestión. Antes de 
aplicar la ley del reglamento. habla· 
mos entre nosotros para decidir qué 
hacemos y le preguntamos al alumno 
o.alumna que ha cometido la infrac· 
ción q ...~ nos ofrece par.: que eso no 
vuelva a ocurrir; a veces esto deriva en 
una serie de contratoS que eviian la 
sanción. 

Si tuvieras que aconsejar algunas lec­
turas, (cuáles propondrías? 
Recomendar lecturas pedagógicas es 
difIcil. porque suele ser un terreno ári· 
do y denso. Yo recomend.aria que se le­
yera sobrepedagogla, pero tambiénen 
relación a muchas otras cosas. Creo 
que hay gente interesantísima, como 
Marina o Morin, personas que rtfle­
nonan sobre muchos temas y nos 
muestran cómo es esa sociedad a la 
que pretendemos servir. Es el momen­
to d"! ser multidisciplina.r. de aprender 
sobre cosas diferentes. no sólo en rela­
ción a los problemas escolares. Por 
ello necesito tiempo para hablar Y dis­
cutir con mis ::ompañeros; creo que 
no hay que ser una persona que en­
tiende sólo de ciencias y pedagogla, si· 
no que debernns estar "enganchados" 
a lo que se encuentra también fuera 
del ámbito escolar. 

Imanolliarsolo procede de una familia totalmente dedicada a la docencia. Su madre fue 
maestra de Preescolar durante toda su vida. "una de las P.fimeras 3ndereiios que trabaja­
ban en casas de manera dandestina cuando comellló el movimiento de la enseñanza en 
euskara", ysus tres hermanas se han dedicado también ala educación. 

EstuÓIÓ la carrera de BiolOQCa. -porque me interesaba el estudio del comportamiento de 
los animales", yse dio cuenta de que la psicomotriddad era también 1m ~ laboratorio 
de ob:;ervadón del comportamiento hUmélno. Cuando su madre se jubiló. tranuatro meses de 
trabajo conjunto pasó aocupar su plaza en e! aula de Preescolar de la ikasto/a ~Deusto·. 
una i¡¡stit~¡6n privada en aquel!~ tiempos.. Desde finales de los aftos ~etpnta empezó a 
impartir cursos de psicomotriddaé yse implicó Cllllos movimientos de'renovación pedaQÓ" 
Qica en el Pars Vasco, especialmente en el colectivo Adarra. 

Actualmente es proresor de Ciencias de la Naturaleza en el mismo centro. ya de titulari­
dad pública. Ha publicadO artlculos en varias revistas yalqu:1os libros sobre Educación In­
fantil: n juego Infantil desde la coeducadón y Materia/es curriculares pdril el perlodo 3-8 
ilños. amllos editadQS en la colección de materiales curriculares,del Departamento de Edu­

. cación del Gobierno Vasco. 

• francis~o Lu!,a es miembro del IlIstituto de Desarrono Curri.cular del País Vasco. 
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sistema que será más capaz de atraer y de retener a sus alumnos dentro del sistema. Lo 

que estoy diciendo es que si somos capaces de ofrecer una educación relevante y de 

preocuparnos por que todos los niños logren los resultados de aprendizaje relevante 

deseados a partir de reconocer la 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 características de la calidad de la educa­

ción que también se aplican a la relevancia educativa. 

La primera de ellas es que !a calidad educativa -y por tanto la relevancia- es un 

concepto relativo: siempre se le juzga en comparación con algo -con otros sistemas, 

con el pasado, con el futuro deseable. Esto significa que, al definir relevancia, es necesa­

rio que precisemos los parámetros respecto a los cuales estaremos juzgando la medida 

en que nos vamos acercando a ofrecer una educación "más relevante". 

y la segunda, quizás la más importante, es que la calidad educativa -y por tanto la 

relevancia- es un concepto dinámico. No representa un punto fijo de llegada. Siempre es 

posible lograr mayor calidad -por tantO mayor relevancia. Esto significa que los estándares 

o parámetros que fijamos r espeao a los cuales compararnos tienen que irse superando 

periódicamente. Es justamente eS(Q lo que permite el desarrollo continuo, de carácter 

cualitativo, de un sistema educativo, y junto con ello su capacidad de adaptación a realida­

des sociales, económicas y políticas en incesante movimiento y transformación. 

2. La relevancia en sentido amplio 

En ocasiones, cuando se habla de relevancia de la educación se hace referencia al con­

texto inmediato del educando y se señala la importancia de que la educación propor­

cione al educando los instrumentos necesarios para sobrevivir en y enfrentarse a la vida 

definida por ese contexto específico. Hemos escuchado en múltiples ocasiones respec­

to a la "falta de relevancia" de una escuela que da una lección sobre semáforos en una 

comunidad rural alejada. También hemos escuchado críticas a la noción de relevancia 

de quienes entienden que dicha noción 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 educación debe proporcionar al educando solamente 

aquellos elementos que le sirvan para comprender y actuar eficazmente dentro de su 

contexto específico. Consideramos que esta forma de entender es contraria a la noción 

y al idea! de equidad educativa. Nos parece que esta forma de comprender relevancia, y 

quiero decirlo enfáticamente, es sumamente peligrosa. 

Lo que está detrás del concepto que aquí proponemos de relevancia, entendida en 

sentido amplio. es la noción de diversidad. Estamos reconociendo que los puntos de 

partida con que los diversos tipos de alumnos llegan a la escuela son distintos -no 

mejores ni peores necesariamente, sólo distintos. Los puntos de llegada del aprendizaje 
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-el para qué del mismo son, sin embargo, para todos, infinitos. Así, tenemos que educar 

a todos nuestros alumnos de forma tal que. como consecuencia de la educación básica, el 

planeta entero se encuentre potencialmente a su disposición. Esto significa que los 

egresados de educación básica tendrán que enfrentar la vida en circunstancias potencial­

mente infinitas, fundamentalmente porque, entre otras cosas, el sistema educativo les ha 

entregado las habilidades de buscar información y las bases para la comprensión de 

información nueva, porque ha desarrollado en ellos la capacidad de analizar y de desarro­

llar una visión crítica 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 la lengua escrita y de expresarse por escrito. de razonar. 

de resolver problemas. de analizar, de evaluar opciones y de allegarse información. 

De la misma manera se asume el aprendizaje valoral del alumno. Si asumimos como 

pumo de partida lo que el alumno ya valora, porque su familia y su cultura lo valoran, y 

a partir de ello nos proponemos desarrollar en el aula la posibmdad de ser consecuen­

tes en el actuar y en el juzgar en su contexto específico cotidiano todo aquello que el alum­

no va construyendo, progresivamente, como -/alor, estaremos ofreciendo una formadón 

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 educación sea capaz 

de "tomar como pretexto el contexto específico". Pongo entre comillas esta frase por­

que no quiero que se entienda que el contexto específico tiene una importancia secun­

daria respecto a los contextos más amplios, o al conjunto de contextos potenciales. No 

obstante, es la mejor manera que encuentro para decir que, para que una educación 

pueda llegar a ser relevante, tiene que comenzar por ser relevante. 

Tomar el contexto como pretexto significa varias cosas: 

a) Aceptar que los alumnos saben, saben hacer y valoran muchas cosas, y están 

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 específico es el 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 específico en el que se vive. A partir de ello, es 

necesario propiciar que el alumno vaya ampliando, directa o vicariamente, sus horizon­

tes de búsqueda de información, de comprensión, de aplicación de lo aprendido a otro 

tipo de realidades, ::sf como de regresar nuevamente. enriquecido con esa experiencia. 

a su propio contexto. 

La relevancia en sent¡do amplio también supone tomar en cuenta al niño. En primer 

término, esto significa que el proceso de aprendizaje que la escuela propicia esté acorde 

con la etapa de desarrollo en la que se encuentran los niños con los que se está traba­

jando. Ésta parecería 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 niño supone reconocer que los niño~ tienen diferentes ritmos de aprendizaje, 

y que todos ellos requerirán, en diferentes ocasiones, de apoyos individualizados de 

parte del docente. Atender a los niños de nlanera individual, además de prevenir el 

rezago escolar ahí donde se produce -en la vida cotidiana del aula- pel mite la búsqueda 

continua de la relevancia educativa para cada niño y, por ello, p::r-:: todos los niños. En 

tercer lugar. tomar en cuenta al niño significa hacer de la educación un acontecimiento 

gozoso. Un niño triste, enojado, a disgusto, no aprende. necesario lograr que el niño 

vea la escuela como un lugar donde quiere estar, como algo a donde le gusta ir. Para 

ello, la actividad de aprendizaje tiene que ser diversificada, participativa, continuamente 

desafiante. La alegría con la que los niños asisten a la escuela es quizás uno de los 

mejores indicadores de relevancia. La 'indisciplina, por contraparte, generalmente es 

síntoma de aburrimiento. Tanto la indisciplina como las señales de aburrimiento son un 

ciare síntoma de que la educación no está siendo relevante. 

Una propuesta para desarrollar el concepto de relevancia 

La f'lesa Chiapas se inició la semanil pasada con el tema de los derechos humanos. 

Entonces, para mí, será relativame:1te fácil establecer la relación, en esta propuesta que 

quiero hacer. entre la relevancia de la educación y los derechos humanos. 

La educación básica ha de ser capaz de satisfacer las necesidades básicas de aprendi. 

zaje, en el sentido en el que éstas se definen en la Declaración Mundial de Educación 

para Todos,2 y que tienen mucho que ver con lo que aquí hemos identificado como 

relevante: 

Cada persona -niño, joven o adulto- deberá poder contar con posibilidades 

educativas para satisfacer sus necesidades de aprendizaje básico. Estas necesi· 

dades abarcan tanto las herramientas esenciales para el aprendizaje (como la 

lectura, la escritura y la expresión oral, el cálculo, la solución de problemas) como 

los contenidos mismos del aprendizaje básico (conocimientos teóricos y prácti­

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 básico y la manera de satisfacerlas varían según cada país y cada cuitura y 

cambian inevitablemente en ei transcurso del tiempo (artículo 1, inciso 1). 

En términos más generales, podemos concebir a las necesidades básicas de aprendi­

zaje como lo que se requiere desde el punto de vista educativo para satisfacer las 

necesidades básicas que, por otra parte, no son otra cosa, desde mi punto de vista, que 

2 UNESCOI UNICEf! PNUD-Banco Mundial, Declaración ,\efundid de Edllcacióll para Todos, 

Jomtíen, Taílandía, 1990. 
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los derechos humanos. Recordemos algunos de los comenidos de la Declaración Uni­

versal de Derechos Humanos:) 

Todo ser humano tiene derecho a ser libre; a ser tratado sin ningún tipo de 

discriminación por su religión, su género, el c.ulor de su piel; a la vida y a la 

seguridad personal y a la protección y defensa legal, en dado caso, sin ciiíeren­

cias; tiene derecho a trasladarse, a casarse libremente y fundar l!~a familia; a 

poseer bienes; a profesar una religión; a pen:;¡¡,r y expresarse; a reunirse pacífi­

camente; a participar políticamente en los asuntos del país a que pertenece; a 

ejercer el voto en forma secreta; a aprovechar las ventajas culturales, laborales 

y dE: bienestar social a la disposición en el país 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 discriminación 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 niños tiene!! derecho a la educación 

y a una educación primaria gratuita. Todos tienen derecho a participar en las 

artes y en las ciencias y en las ventajas que repcrt~n. En forma negativa, nadie 

tiene derecho a esclavizar, a discriminar, a privar a nadie de su libertad sin una 

razón valedera, a juzgar en privado, a declarar a alguien culpable sin haberlo 

demostrado, a privar a otros de sus bienes y posesiones. 

Es conveniente señalar que existen necesidades básicas -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 alimentación, la vivienda y el trabajo. Existen otras 

necesidades básicas -derechos humanos- que trascienden la sobrevivencia, pero que 

son igualmente básicas: la libertad, la seguridad y la protección legal sin discriminaciones, 

la participación en asuntos políticos, la educación, el respeto. Añadimos a esta lista 

algunas necesidades que nos parecen también básicas y comunes a todo ser humano y 

a toda colectividad: el afecto. el sentido de pertenencia, la autoestima (personal y cultu­

ral), la recreación, la creatividad y la visualización de futuro. 

Propongo aquí el concepto de competencia como aquel que nos permite esta­

blecer un nexo entre las necesidades básicas y las necesidades básicas de aprendiza­

je. Las competencias son lo que permite satisfacer las necesidades básicas de apren­

dizaje, a su vez necesarias para enfrentar las necesidades básicas. 

Por competencia propongo que entendamos un complejo que abarca al menos cua­

tro componentes: información, conocimiento, habílidad y valor. El concepto de comp~­

tencia tiene un apellido, que es el de calidad de vida. En último término. la especificidad 

de la tarea educativa es ofrecer competencias para una vida de calidad que, en el caso de 

los niños, se tiene que referir tanto al ahora como al futuro. 

, ONU, Declaración Universal de los Derechos Hll1na/ws, 1946. 
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Retomando cada uno de los componentes de! complejo categorial. paso a continua. 

ción a señalar sus contenidos: 

a) Información La información se entiende como algo respecto de lo cual se dialoga. 

con interpelación de la realidad. Lo primero que debe hacerse en el contexto de un 

hecho educativo es socializar la información del educando sobre un tema en particular. 

Partiendo de la base informativa que el educando tiene y que puede recabar de los 

dpmás y de su entorno físico, el educador debe entregar, en actitud de diálogo, la infor. 

mación que resulta complementaria y que los educandos no poseen. Además debe 

entregar información sobre la información: dónde puede encontrarse informacir'¡n adi. 

cional sobre el tema en cuestión, cómo se busca. etcétera. 

b) Conocimientos. Por conocimiento entendemos el proceso de comprensión. aproo 

piación, procesamiento y aplicación de la informaciór.. E! conocimiento se afirma cuan· 

do se pone a prueba sobre la realidad directa o virtual, porque es en la actividad de 

transformación y descubrimiento donde la información llega a aplicarse y se convierte 

en conocimiento. Ahora bien, el conocimiento aplicado de los educandos debe socializarse. 

Es partiendo de la objetivación de estos conocimientos c'Jando puede procederse a 

reflexionarlos y a entablar el diálogo con el conocimiento que se ofrece de fuera. Cono­

cer implica actuar comprendiendo las causas y pudiendo prever las consecuencias. 

Así por ejemplo, los conocimientos que requiere el cabal ejercicio del derecho a la 

salud incluyen aspectos tales como las causas de los desórdenes del funcionamiento del 

cuerpo humano (causas biológicas y sociales de las enfermedades más comunes, causas de 

los accidentes más comunes) y sus soluciones; consecuencias de atacar las causas bioló· 

gicas y sociales de la enfermedad. Es ahí donde cobran sentido desde la necesidad del 

deporte y de la higiene personal hasta la de una organización comunitaria capacitada 

para vigilar y atender la salud. Las soluciones requieren a su vez conocimientos especí~ 

ficos (de higiene, de primeros auxilios, de estructuras organizativas) que se irán convir­

tiendo en verdaderos conocimientos en la medida en que haya oportunidad de aplicar­

los como soluciones. 

e) Habilidades. La habilidad se refiere al saber hacer. Los conocimientos se confrontan 

con la práctica porque ahí se aplican. Las habilidades se adquieren en la práctica. Habilida­

des de especial importancia en la educación básica son, desde luego, la lectoescritura y 

el cálculo. No conviene separar estas habilidades fundamentales de la relacionada con el 

razonamiento, pues se encuentran íntimamente vinculadas. El desarrollo de la criticidad, 

de la capacidad de análisis, de la capacidad de síntes:s, de la capacidad de visualizar solucio­

nes, son todas ellas fruto de este proceso intencionado de desarrollo de habilidades de 

razonamiento. 

Una importante habilidad para el cumplimiento cabal de los derechos humanos que 

sólo se adquiere en la práctica es la habilidad de participación. La escuela ha de conver­

tirse en un espado institucional donde la democrada es una forma de vida y donde la 

participación se convierte en un objetive, evaluabíe, de aprendizaje. Eilo permitirá ir 

__.....L 
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desarrollando tambié¡-¡ la habilidad para vivir en organización: saber llevar una asamblea, 

conducir una rtiJnión, 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 conducción de la vida institucional. 

La habilidad para buscar información es también fundamental. No basta con poseer 

información acerca de las fuentes disponibles. Es necesario poder identificar cuándo se 

requiere iníormación. Es necesario saberla usar, saber dónde encontrarla. saber a quién 

preguntar. La habilidad para consultar fuentes esenciales como leyes, información perio­

dística, información estadística, etcétera, ha de constituir uno de los objetivos de la educa­

ción relevante. 

d) Valores. Así como la información se adquiere en el diálogo, el conocimiento confron­

tándolo con la práctica, y la habilidad en la práctica misma, los valores sólo se desarrollan 

y se van apropiando cuando se viven. La escuela debe convertirse en un espacio donde los 

valores se vivan, se reflexionen y se evalúen. Al hacerlo, se podrán atender aquellas com­

petencias requeridas para satisfacer las necesidades básicas que trascienden la sobrevivencia. 

En la escuela deben trabajarse valores relativos a la persona, a la colectividad, al 

entorno natural, a la relación con los demás y al futuro. 

Entre los valores relativos a la persona, debemos mencionar los siguientes: 

El respeto. Ser respetado es una necesidad bá~ica de todo ser humano. El respe­

to a todos, independientemente de la condición económica, de la edad, del 

género. En esto último quisiera poner especial énfasis. El respeto a la mujer es, 

quizás, uno de los valores anticipatorios de vivir realmente en la cotidianidad de 

la vida en la escuela. 

• 	 La identidad. La identidad es la base del derecho anterior, que es el respeto. Es 

necesario respetarse uno mismo para poder respetar a los demás. También es 

la base de otro de los componentes fundamentales, esencia de los derechos 

humanos, que es la dignidad. La convicción de la propia dignidad es condición 

para el reconocimiento de la dignidad de los demás. El desarrollo de la partici­

pación creativa. la comprensión y la valoración de la diversidad, son componen­

tes para el desarrollo de este valor. 

La autoestima. Autoestima e identidad son, de hecho, indisolubles. Pero ésta, la 

auto estima, es más frágil que la identidad, y su fragilidad afecta a la autoestima. 

Por tanto, la escuela debe brindar amplias oportunidades para la construcción 

de una autoestima fuerte en los niños, mediante el apoyo en la compresión de 

las diferencias individuales:Pero también la escuela debe convertirse en un vigi­

lante expreso de los procesos de interrelación -entre maestros y alumn,?s, 

entre padres y alumnos, entre alumnos y alumnos- que amenazan ia autoestima. 

El afecto. La relación educativa es una relación intrínsecamente 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 las relaciones interper­

sonales cotidianas, debe ser un modo de ser de la escuela. 
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El sentido de pertenencia. La identidad no se completa con la aULOest:ma. Requie­

re del desarrollo específico de un sentido de pertenencia a una familia, a un gru­

po, a una colectividad, a una nación. Y aunque se encuentra muy relacionado con 

todos los valores anteriores. requiere de una atención educativa intencionada. 

Los valores referidos a las colectividades suponen lo mismo que los relativos a la 

persona. pero aplicados socialmente. Es aquí 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 colertiva a partir 

de su propia autodefinición. Se refiere a la concepción de las culturas como sujetos 

colectivos creativos. capaces de enriquecer no solamente su propio ser cultural sino, en 

un conte;:,::o de pluralidad. la propia cultura nacional. 

El desarrollo del tercer bloque de valores. los referidos al entorno natural. permite 

atender estable e históricamente 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 la relación con los demás son fundamentalmente los referidos 

a la persona, pues son reciprocos. No obstante, hayal menos tree<: valores que son 

propios de la relación con los otros y que es ne.:esario resaltar: la responsabilidad. la 

solidaridad y el estilo democrático, y la tendencia a la resolución de conflictos. Estos 

valores adquieren concreción operativa en las actividades propias del grupo. Sin embar­

go, deben ser operacionalizados y evaluados grupalmente en su cumplimiento. 

Por último está el bloque de valores que tiene que ver con el futuro. Éstos hacen 

referencia a la necesidad de los seres humanos. en tanto personas, y de las colectivida­

des, de desarrollar una conciencia histórica 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. 

Podrá verse por el desarrollo anterior que, detrás de esta propuesta de competen­

cias como el nexo entre las necesidades básicas de aprendizaje y las necesidades básicas, 

está un concepto de relevancia que supone un enfoque integral de la educacién, al niño 

completo y a la escuela toda. 

Líneas de reflexión y análisis 

Lo que acabo de plantear es sólo una hipótesis que puede quizás convertirse en una 

hipótesis de trabajo. Es una propuesta que tiene que ser sometida a la estricta prueba de 

la realidad..A.ntes de eso, sin embargo, debe ser ampliamente discutida. debatida. enfren­

tada con alternativas. enriquecida y, desde luego. adaptada a las circunstancias de grar. 

diversidad de este enorme y rico estado. Finalmente, la hipótesis que resulte como fruto 

de este análisis ha de ser desarroilada de forma tal que se asegure la presencia de meca­

nismos que permitan su rigurosa puesta a prueba. 
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Ésta -es la tarea más importante de reflexión y análisis que les propongo. He presen­

tado una propuesta que es más un ejemplo del tipo de cosas que podemos ir constru­

yendo cuando nos planteamos la educación para la vida como punto central de reflexión, 

Además de esta sugerencia general, sin embargo, conviene quizás hacer algunas suge­

rencias más específicas de reflexión y análisis: 

o) Sugiero que se descubran y discutan los dilemas que involucran a la relevancia 

respecto de otros de los componentes del concepto de calídad de la educación que 

aquí se proponen (por ejemplo, entre relevancia y equidad; entre relevancia y eficacia, 

entre relevancia y eficiencia). De esta discusión pueden ir emergiendo criterios de con­

senso para resolver estas situaciones dilemáticas. 

b) La propuesta del "contexto como pretexto" puede ponerse inicialmente a prueba 

aquí 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 educación básica? ,Es posible, a partir de ahí, lograr resultados de apren­

dizaje equiparables entre los contextos? 

e) Cada uno de los derechos humanos puede someterse a un minucioso desarrol!o 

",urricular" desde la perspectiva de: concepto de competencia. Quizás convenga que se 

hagan algunos ejercicios con los derechos que resulten, a su juicio, más representativos. 

d) Hemos hablado de la relevancia de la educación para la vida actual y para la vida 

futura de nuestros alumnos. Los parámetros que implican una y otra son bastante dife­

rentes. Conviene que se desarrollen. 

e) Muy en relación con ei puntO anterior, sería pertinente que nos fuéramos imagi­

nando cómo evaluar la relevancia de nuestra educación, de manera que el monitoreo de 

su evolución corra a la par con las transformaciones que implica perseguir explícita­

mente la relevancia educativa. 
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I El curriculum y nuevos materiales educativos* 

Ehsa Bonilla Rills 

Introducción 

Antes de desarrollar mi intervención 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, oírlas y externarlas entre maestros y 'autoridades del sector educativo 

del estado, incluso mucho ames de que estuviera colaborando en la Secretaría de Edu­

cación Pública. 

Es evidente que la organización de un seminario, foro en que se aborde y retlexio­

ne sobre uno de 105 subsistemas más complejos y poco estudiado, la secundaria, re­
fJresenta varias dificultades. Haber participado en su organización temática me permi­

te decirles -después de haber conversado con alguno:; compañeros maestros del 

Instituto Estatal de Educación Pública de Oaxaca durante varios meses previos a este 

evento- que uno de nuestros objetivos aquí es discutir y analizar cuáles son los pro­

blemas que aquejan al nivel de la educación secundaria. De los tres niveles de educa­

ción básica, el nivel de secundaria es quizás el que durante más tiempo se ha descuida­

do. Por ello pensamos que es necesaria la participación de todos los actores que 

están involucrados en la educación secundaria, tanto por el lado de los maestros 

como de las propias autoridades estatales y federaies, así 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 opinión este tipo de eventos son una manifestación de 

la voluntad que hay para analizar el nivel y hacerlo de manera honesta. 

Se ha reconocido que hay múltiples aspectos por abordar, que se trata de un pro­

blema muy complejo para el que no existen soluciones mágicas. No basta, entonces, 

presentar nada más un panorama amplio de los problemas, también habrá que exponer 

y conocer cuáles son las acciones que ya se están aplicando y entender cuál es su 

naturaleza y hacia dónde van esos cambios. 

De ahí que uno de mis propósitos en esta intervención es relatarles cuáles han sido 

las acciones emprendidas por la SEP y compartir con ustedes algunas de las preocupa­

ciones de la propia Secretaría para transformar la escuela secundaria. Voy a referirn;e 

particularmente a los cambios en el curriculum y a los nuevo:; materiales educativos. 

* En La educaci6n secundaria. C(/1nbios y perspectivas, tv1éxico, lEEPO, 1996, pp. 63-78. [Ver­

sión estenográfica.] 

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



El Plan y Programas poro lo Educación Secundario vigentes sor, :::1 origen de los cambios 

curriculares que actualmente vivimos y que hoy comentamos. Este libro fue distribuido 

a todos los maestros y se seguirá distribuyendo a todos aquellos que aún no lo tengan. 1 

Algunas características del Plan de Estudios 

Ampliación de la educación básica 

La educación secundaria es ahora culminación del nivel básico, cubre los últimos tres 

años de un plan de, al menos, nueve; pero, que pronto debe ser más amplio, cuando el 

nivel preescolar, cuya cobertura es cada vez mayor, también se haga obligatorio. 

Es fundamental que haya una articulación con lós niveles anteriores a la reforma 

curricular que actualmente vive este nivel. Se llevó a cabo en forma conjunta con la 

reforma de la educación primaria. Las personas que participaron en su elaboración, 

entre ¡as que estuvieron muchísimos maestros, formaron grupos por asignatur"a, por 

especialidad y diseñaron les programas de una asignatura para ambos niveles. Una p're­

ocupación fundamental de los equipos elaboraderes fUE asegurar que hubiera continui­

dad entre los contenidos y las habilidades entre los diferentes niveles de ia educación 

básica. 

Desarro!lar habilidades básicas 

La educación básica. debe ser entendida no como tos conocimientos mínimos 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 sólo en el nivel de secunda­

ria, está puesto en el desarrollo de habilidades básicas: 

El propósito esencial del Plan de Estudios (H') es contribuir a elevar la calidad de 

la formación de los estudiantes que han terminado la educación primaria, me­

diante el fortalecimiento de aquellos contenidos que responden a las necesida­

des básicas de aprendizaje de la población joven del país y que sólo 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 incorporación 

productiva y flexible al mundo del trabajo. coadyuvan a la solución de las de­

mar.das prácticas de la vida cotidiana y estimulan la participación activa y re­

flexiva en las organizaciones sociales yen la vida política y cultural de la nación} 

I Aprovecho para decirles que como maestros, es su derecho tener el Libro pnra el Maestro 

y, si no lo tienen, deben exigir este material porque es un documento importante para 

apoyar su trabajo. 

2 SEP, Plnll y programas de c51l1dio 1993. Educación básica. SeCllndan'a, México, 1993, p. 12. 
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Ahora el acento está puesto en las habilidades. Se trata no sólo de conocer que exis­

ten diferencias. por ejemplo. entre fanerógamos y críptógamas. sino conocer en qué 

consisten. aprender a buscar en un libro justamente cuáles son esas diferencias. También 

se incorpora un aspecto muy importante. que durante algún tiempo se había soslayado 

en la educación. la formación de valores. la formación ética que es muy importante. 

De áreas a asignaturas 

Otra característica nueva del Plan, además de este punto de las habilidades. es la 

estructuración por asignaturas en lugar de por áreas. Las razones de esta nue"a estruc­

tura son múltiples y sólo voy a mencionar algunas en este momento. 

La primera dificultad en la enseñanza por áreas, es la integración del conocimiento. 

Para poder dar una muy buena clase de Ciencias Natura!:::s. un maestro tiene que saber 

lo suficiente de Biología. de Química. de Física, de Geografía y buscar la mejor manera 

de hacer una buena integración. Esto plantea un problema fundamental para la forma­

ción de maestros. porque hay que ser no sólo especialista de una asignatura sino espe­

cialista de al menos cuatro y además tener la habilidad dE: sabe. integrar el conocimien­

to a partir de un fenómeno o de un problema. La realidad es que na estábamos eliseñando 

lo suficiente de las áreas y se estaba abordando el conocimiento de manera fragmenta­

da. muy poco sistematizada; esto nos obligó a regresamos a las asignaturas. Debo reco­

nocer que las asignaturas también tienen sus dificultades; en relación con la enseñanza 

es un conocimiento más fragmentado y en relación con el estudiante son más las asigna­

turas que debe cursar. Aunque reconocemos que el cambio no asegura una enseñanza 

perfecta. éste atiende ciertas dificultades como las que se venían presentado con las 

áreas; por ejemplo, que eventualmente la Geografía había desaparecido del curriculum, 

estando una parte en Ciencias Naturales y la otra en Ciencias Sociales por lo que en 

realidad quedó diluida. Hay una generación de mexicanos que no ha aprendido Geogra­

fía y no sabemos cuándo lo hará. 

Ahora se trabaja por asignatura. Se pretende que haya un estudio más sistemático a 

partir de cada una de las disciplinas, pero también se busca propiciar cierta integración. 

En los libros para e! maestro hay secciones explícitas en las que se le invita a ponerse en 

contacto con los de las otras asignaturas del grado, para mostrarle al aiumno dónde hay 

puntos de contacto. Por ejemplo, en el caso de las Ciencias Naturales, hay ciertos fenó­

menos '1ue se abordan desde los aspectos químico, físico y biológico; es importante que 

el alumno entienda que un mismo fenómeno puede verse desde distintas ópticas. 
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Las asignaturas del Plan de Estudios 

Español y Matemáticas 

Si hablamos de la articulación entre primaria y secundaria. considero que hay dos asig­

naturas centrales, las que corresponden al desarrollo de habilidades básicas: Español y 

Matemáticas. 

El maestro Olac Fuentes Molinar,l al remitirnos a la idea obsoleta de que el espa­

ñol es una cosa de especialistas, de lingüistas, dada sólo a aquellos que son capaces del 

arte de la literatura, nos propone remontar esta idea para mostrar que el español es 

nuestro. es de todos y es nuestro vehículo de comunicación. Es absolutamente nece­

sario que seamos capaces de leer y entender, por ejemplo. el manual que viene con un 

aparato electrodoméstico que compramos, como lo 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,alleer literatura,que lo más importante es disfrutarla y nc 

necesariamence entrar en los detalles de su historia o s<:.ber las fechas en que fueron 

escritas dichas obras literarias. 

Por un lado. aUílq\.Je todos reconocemos la importancia de saber escribir, ahora 

se insiste también en la necesidad de reconocer la importancia de saber hablar. La 

comunicación 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

ción primaria. Contemplemos un escenario que nos permita reflexionar sobre la 

importancia de articular niveles escolares. Imaginemos a un niño que llega a la escue­

la, en su primer día de clases, al primero de primaria, y es capaz de ponerse delante 

de sus compañeros y decir: yo me llamo Sebastián Espinozo. Después de nueve años, al 

concluir su educación secundaria, ese mismo niño, 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 compañeros un fenóme­

no natural o social a partir de cosas que él o ella haya invesdgado. 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 básico 

del idioma y otra que sepamos las situaciones en ¡as que se dicen ciertas cosas y cómo 

se dicen. Es propósito de la escuela primaria desarrollar esta habilidad básica y las 

actividades en esta dirección tienen un reforzamiento muy importante durante tres 

años de intenso trabajo en la secundaria. 

3 Se refiere a la participación que tuvo el subsecretario de Educación Básica, SEP, en el 
seminélrio Edlicaóóll seCl/lldaria: cambios y perspectivas, evento que tuvo lugar en Oaxaca 
en julio de 1996. 
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Por otro lado está el asunto de las Matemáticas que tiene que ver con otro lenguaje, 

el de los números; pero, sobre todo el de la comunicación en términos cuantitativos. 

Durante la intervención del maestro Olac Fuentes, de pronto supuse que no podía 

seguirlo por la rapidez con que citaba datos estadísticos. Señalo esto porque he sido 

maestra de Matemáticas durante algunos años y me preguntaba cuántos de los asisten­

tes estarán entendiendo cuando se dice que algo subió un 8% O que bajó el porcentaje. 

Este tipo de información es importante, pues la encontramos todo el tiempo y lamenta­

blemente muchos adultos, inclusive con escolaridad es de educación media superior o 

superior, al leer un texto, se saltan las gráficas, se saltan los porcentajes, o la informa­

ción cuantitativa porque quizás les es difícil interpretarla. Creo que una de nuestras 

tareas es que ese otro lenguaje, esa otra comunicación, que es fundamental, también se 

aprenda; que sea un lenguaje de expresión natural, no solamente para leerlo sino para 

que seamos capaces de comunicarnos con él. 

Las propuestas actuales para la enseñanza dE: las Matemáticas rechazan la idea de 

aprender mecanizaciones en la primaria, de realizar sumas y restas de manera exclusiva­

mente mecánica sin ninguna reflexión. De lo que se trata es que les alumnos, los futuros 

ciudadanos, se~.n capaces -en Uil momento dado- de reconocer los probiemas que 

pueden tener solución matemática y que cuandc los reconozcan, sepan qué mecaniza­

ción utilizar para cada problema. con qué operación 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 

construcción de la suma, de la resta, de la división o de una ecuación lineal. En el nuevo 

programa de Matemáticas también se ha dado un espacio especial a la geometría y a 

otros temas que habían quedado muy relegados. 

Los nuevos programas de Español y Matemáticas intentan, en suma, fortalecer estos 

dos lenguajes. Reconocer su importancia, verlos como la espina dorsal de la educación 

básica, nc va en detrimiento del resto del conocimiento, de la Física, Química. Biología, 

Historia, Geografía, Civismo, etcétera, sino al contrario, pues, sin aquéllos, ésus no nos 

serían accesibles ni contribuirían a nuestro desarrollo. 

Formación científica 

En el caso de las ciencias. quiero subrayar que se promueve dentro de la primaria lo que 

hemos llamado una cultura científica en los individuos. Es admitible que en México tene­

mos muy poca cultura científica. no hay interés por hacernos preguntas; por ejemplo. 

sobre nuestro entorno, ni nos preguntamos acerca de cómo funcionan las cosas. Este 

tipo de preocupaciones son las que debemos sembrar en los niños. reconocer en pri­

mer lugar que ellos las tienen y en un momento dado las abandonan, las pierden. Los 

niños 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 U:-\3 respuesta 

científica 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 científica en los mexicanos; es decir, el interés por entender los 

fenómenos naturales y sociales y la capacidad de desarrollar ciertas respuestas que tengan 

rigor y un carácter científico. Esos aprendizajes habrá que promover también durante la 

educación básica. 

Biología, Física y Química 

Desde la educación primaria se promueven habilidades como indagar, observar, compa­

rar. A partir de septiembre de 1997 conoceremos el nuevo libro ;:;e Ciencias Naturales 

de tercer grado de primaria que abre la serie de los libros de esta asignatura que todavía 

no se han renovado. Sobre los contenidos yo diría lo siguiente: la primaria está sobre 

todo cargada hacia conten:dos de Biología porque son los menos abstractos, porque 

son los más cercanos a los niños; pero, también se inician en nociones de Química y de 

Física. En cambio, en secundaria se estudia Biología durante dos años, en lugar de tres 

como era en el pasado, y se amplía y profundiza el estudio de la Física y la Química, 

dedicando a estas asignaturas tres años. Esa es una de las razones de por qué les años 

de estudio de la Biología han disminuido en la secundaria. Se introduce al estudiante de 

secundaria en el estudio de la Química y la Física, a través de un curso que se llama as!: 

Introducción a la Física y Química. Este curso introductorio pretende ser de lo más lúdico, 

suave y disfrutable para permitir una sistematización, en segundo y tercero de secunda­

ria de tópicos, de conceptos y puntos de vinculación entre esas asignaturas. 

Presiento que, a reserva de que lo comprueben los profesores que participen4 en 

el taller de Química, ahora su estudio es más práctico que en el pasado, pues tiene 

que ver más con la cocina, con la tlapalería, con las sustancias que nos son cercanas, 

donde el ácido es el ácido del \imón y no necesariamente una sustancia que cambia 

de color en el laboratorio y parece mágica. En ésta y en todas las asignaturas de la 

secundaria, se trata de acercar a los alumnos a los procesos y a los fenómenos que 

observan en su entorno inmediato, en particular a las manifestaciones químicas. 

En el caso de la Física se trata de recuperarla; ustedes dirán, ¡por qué recuperar algo 

que siempre se ha enseñado en secundaria? Nominalmente existe en el programa; pero, 

durante mucho tiempo, lo que se ha enseñado en lugar de Física es Matemáticas. Pre­

guntarse por la naturaleza física de las cosas no es necesariamente lo que hemos venido 

haciendo en la escuela secundaria, en esa asignatura; tradicionalmente se han propuesto 

muchas fórmulas (velocidad = distancia/tiempo). El alumno aprende a poner numeritos 

en una fórmula y a hacer operaciones para obtener un resultado; pero. entender bien 

qué es eso de la velocidad. concepto éste tan complejo, no se lo hemos enseñado a 

4 La autora se refiere al componente Talleres para Asignaturas al que en el seminario de 
OaXélca Educación secundaria: cambios y perspectivas, se ofreció (no en todas) en julio 
de 1996 a los profesores asistentes de este nivel [Nota de la edición original]. 
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nuestros estudiantes. No puedo dejar de seiialar que ir.vertimos mucho tiempo para 

elaborar el Libro para el Maestro de Física, porque la tradición nos empuja más hacia las 

Matemáticas que hacia una reflexión propiamente de la Física. El sustrato científico 

básico es indispensable para hacer esa reíiexión si lo que queremos es desarrollar estas 

habilidades y esta cultura. 

Para el caso de la Geografía 

También es indispensabie recuperar la asignatura de Geografía. La ubicación espacial es, 

quizá, una de las ¡,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 algún momento tomó el nombre de Geografía. En 

los primeros años de la primaria la Geografía es entendida desde el espacio de la casa, 

para llegar, grados después, al espacio de país, al espacio de continente, del mundo, del 

líniverso. Además de desarrollar esta noción de espacio geográfico, de ubicación espacial, 

se pretende también que los niños en la primaria y los muchachos en 1.. secundaria 

hagan una buena lectuí"a 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 

::iudad, al leer, por ejemplo, un mapa de su ciudad o comunidad. 

Enseñar Historia 

En el caso de la Historia. no se trata solamente de hacer el recuento de hechos; y menos 

aún el recuento exclusivo de hechos militares y políticos. que ha sido por mucho tiempo 

la forma que ha adoptado la enseñanza de la Historia. En la propuesta actual hay una 

recuperación muy importante de la historia cultural, los niños de primaria y los mucha­

chos de secundaria también son parte de la historia de este país. Entender que no sólo 

los eventos militares, los eventos políticos o lo que hacen los héroes es lo único impor­

tante. Se trata de que los estudiantes entiendan que las cosas más cercanas a ellos, 

aquéllas con las que están más familiarizados, tienen una historia. La historia de México, 

en tercero de secundaria. tiene una gran parte de historia cultúral. Reconocemos que sí 

es importante tener una visión de la historia nacional. de los grandes periodos. de los 

grandes eventos políticos y militares; pero, hay que complementarlo con la historia de 

los hechos y los objetos de todos los días, los que el estudiante más conoce, con los 

que se puede sentir mucho más identificado. 

La formación ética 

La formación ética y la formación de valores siguen teniendo un espacio específico que 

es la asignatura de Civismo. una de las asignaturas tradicionaies. Subraya aquí que lo 

que se pretende y está dicho así, desde su introducción, en el plan de estudios. es buscar 

una formación ética. No se puede tener un país que quiere ir hacia la democracia y que 
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quiere que sus ciudadanos tenga!! estos valores si solamente se atip.nJen como objeto 

de estudio en la asignatura de Civismo. Para aprender sobre democracia hay que ser 

democrático lo mismo en la escuela que fuera de ella y estos valores tienen que atrave­

sar todas las asignaturas. 

Creo que esta formación para la democracia es el gran reto que tenemos en general 

en la educación básica y que, ya lo decía Etelvina Sandoval,s requiere de 1: transforma­

ción de la organización y de la gestión escolar paía lograrlo. No podemos pensar 

exclusivamente en la transformación del currículum y óei plan de estudio o de las asig­

naturas, se requiere de otro tipo de transformaciones en el interior de la escuela. 

Orientación Educativa 

Un último espacio curricular al que me voy a referir, es la Orientación Educativa.6 Los 

alumnos que asisten a la secundaria tienen entre 12 y 16 años o un poco más, 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 ¡os que es fundamental enterarlos y 

asegurar que estÉn informados y que aprendan a buscar información confiable sobre los 

temas que les preocupan en relación especifica con su edad. A través de la Orientación 

Educativa se abordan tres temas de interés para los jóvenes: la sexualidad, la prevención 

y el control de adicciones; y otras muy importantes: la orientación vocacional y la pre­

paración para el trabajo. 

Los adclescentes de la secundaria, ellos no lo saben, están en un momento crucial 

porque su futuro dependerá de las decisiones que tomen. Es importante reconocer que 

el futuro para el adolescente equivale al sábado próximo, es la fiesta, es lo que voy a 

hacer dentro de dos días, no es lo que va a ocurrir cuando ya sea grande. Los adolescen­

tes se sienten en absoluto inmortales y están convencidos de que ellos no corren ries­

gos. Orientación Educativa se convirtió en asignatura no porque al estudiante se le deba 

asignar una calificación de cinco, ocho, nueve o lOen 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 momento, la única manera de 

asegurarlo es que sea una asignatura del currículum. Insistimos en que es fundamental. 

Hasta aquí mi reflexión sobre un panorama muy general de los cambios y la orienta­

ción de las asignaturas en el actual Plan de Estudios para la Educación Secundaria. Acer­

ca de los fundamentos teóricos o la naturaleza de estos cambios, voy a mencionar sólo 

un par de aspectos muy breves antes de cerrar mi ¡'ntervención. 

5 Véase Etelvina Sandovcll, "La secundaria. Elementos para debatir (y pensar el cambio 

de) su organización y gestión", en La educación secundaría. Cambios y perspectivas, Oaxaca, 

[EEPO, 19%, pp. 193-216. 


6 Véase Carmen Praga, "El programa de orientación educativa en ef nuevo plan y pro­


grama de educación secundaria", en La educación secundaria. Cambws 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 Educación Secundaria (1993) está 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 enseñanza inductivos, lIamémosles 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 más abstractos y más generalizables. En todas las 

asignaturas vamos a encontrar este planteamiento. Las razones por las que no '"parecen 

citados los autores a lo largo del plan son múltiples, vaya señalar sólo algunas que me 

parecen importantes. No hay un sólo autor, porque no hay una sola corriente, un sólo 

grupo que haya podido trabajar toda la educación básica, todos los aspectos psi:::ológi­

cos del aprendizaje, toda la didáctica o todas las didácticas específicas.Todavía tenemos. 

para algunas asignaturas (lo que clarificaré un poco más adelante), grandes ausen<;ías, 

aspectos que los especialistas aún no han trabaJado. Estos programas son ei resultado 

de un proceso de construcción colectivo, de buscar por muchos laóos: de optar por dar 

una enseñanza inductiva que parta de los saberes de los ali.Jmnos, de tomar todo lo que 

hemos podido encontrar en esta dirección y plasmarlo en este documento, el cual es 

hoy la base normativa de la educación secundaria. 

Normatividad y acciones necesarias 

En el verano de 1996 se cumplieron justamente tres años de que los planes y pro· 

gramas para la educación primaria y secundaria salieron a la luz y se volvieron nor­

ma. En la Secretaría de Educación Pública 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 educación secundaria, todos lo sabemos. ¡Qué sigue? ¡Cuáles 

son las acciones que desde la responsabilidad que a cada uno nos toca podemos 

seguir impulsando? Los seminarios y encuentros de interacción y reflexión, como 

éste, son, entre otras, una excelente oportunidad para conversar desde diversos án­

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 transfor~a­

ción, aunque tampoco pueden hacerlo solos; pero, sin ellos, el cambio planeado no se 

logrará. Deseo subrayar dos problemas, el primero tiene que ver con cierta especie de 

contradicción que existe todavía -pero que era más fuerte hace tres años- entre las 
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propuestas contenidas en un plan de estudios. que dice todo eso que lineas atrás repa­

samos y que tiene que ver con la práctica escolar de muchos años. 

También reconocemos que tener un libro que ahora le dice al maestro de qué 

manera trabajar tampoco es suficiente; es un paso más, es dar más información al 

maestro, es darle más herramientas; pero, un solo libro no es suficiente para el cam­

bio. Cambió 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 contradicción, ha sido elaborar los Libros para el maestro. 

¿Quién elaboró 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 pOi" ¡"vestígadores. En­

frentamos un muy desigual desarrollo de la investigación con respecto a las asignaturas, 

no todas están igualmente consolidadas ni trabajadas. Hay instituciones, por ejemplo, 

que en este año están cumpliendo 25 7 años de hacer investigación educativa sobre la 

enseñanza de las Matemáticas y del Español, sobre todo, y que además ofrecen progra­

mas de maestrías y de doctorado al respecto, también cuentan con revistas de investiga­

ción; hay, pues mucho trabajo acumulado. Pero para otras asignaturas, apenas se empie­

za a trabajar desde una perspeCtiva de enseñanza. Para la Secretaría de Educación Pública 

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 Geografía. En 20 años se diluyó su enseñanza, se trabajó poco en 

relación con ella y esto ha impedido que se haga una reflexión sistemática sobre qué 

quiere decir enseñarle a los niños y jóvenes Geografía. En esta asignatura hemos tenido 

éxitos, pues se cuenta ahora con un equipo técnico en el interior de la Secretaría que lo 

está haciendo muy bien. Maestros con la especialidad en Geografía que han decidido espe­

cializarse aún más en la enseñanza de esta materia. El reto ahora es buscar la manera de 

tener muchos más de estos equipos, no solamente en la Secretaría sino en otras institu­

ciones, en los estados; profesionistaS que se vayan especializando en cómo enseñar, en 

cómo poner a funcionar el nuevo plan de estudios. 

Estructura y concepto de los materiales para el maestro 

Para la elaboración del Ubro para el maestro también nos enfrentamos a este problema: 

qué. debía decir..Los principios básicos de los libros para el maestro son que sean prác­

ticos. que respondan al cómo se puede enseñar. cómo se puede llevar a la práctica un 

enfoque de enseñanza específico. No son libros teóricos, ni pretenden responder al ppr 

7 En este caso específico la auto¡a se refiere al Departamento de Investigaciones Educati­
vas del Centro de Investigaciones y Estudios Avanzados del IPN, el cual fue¡a creado en 
1971 ¡t"¡-ota de la edición original]. 
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qué de 12s cosas Para aque¡¡os que aún no los conocen, me tomaré la libertad de resu­

mir así ::;u estructura: los libros para el maestro trabajan el enfoque que ya viene en los 

programas; pero con mayor profundidad. 

Otro asunto muy importante tratado en estos materiales es el de la evaluación. Si 

enseñamos de otra manera tenemos que evaluar de otra manera y no sólo con un 

examen a fin de mes o de bimestre. Se trata de dar un seguimiento continuo al desarro­

llo de habilidades de los alumnos y a su adquisición de conocimientos; de medir sus 

avances respecto a lo que sabían antes. En fin, de utilizar el error como herramienta de 

aprendizaje. 

Formación y actualización de maestros 

Sin duda. todo lo anterior exige del maestro una preparación distinta. Exige el conoci­

miento del nuevo enfoque de enseñanza, así como del manejo de ciertas habilidades y 

destrezas que le pe;-mitan hacer propuestas didácticas que pongan en pr:íctica dicho 

enfoque. 

De ahí que las fases siguientes de este proceso de reforma sean la actualización 1 1a 

formaciór, de maestros. El Programa Nacional de Actualización Permanente para l'1aes­

tros de Educación Básica en Servicio (PRONAP). arrancó hace algunas semll.nas y la con­

sulta para la reforma a la educación normal se anunció en mayo pasado. Justamente del 

PRONAP c;e hablará a continuación. Por mi parte sólo resta agradecer su atención. 

¡Muchas gracias! 

1I 
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ILa educación secundaria y los retos de la formación 

de profesores* 

Olac F l/elites 1\;1olillar 

Los retos y necesidades de la educación secundaria justifican y dan sentido a cualquier 

propuesta de modificación del plan de estudios para la formación de maestros, por eso 

nuestro punto de partida se centrará en el análisis de la situación 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 modificación cur ricular en el 

campo de la formación de maestros de educación secundaria. Está claro que no se trata 

de cambiar por cambiar o simplemente porque encontramos un esquema más novedo­

so, :;;no porque hay situadones de diverso tipo que desde hace tiempo nos demandan 

un cambio profundo en la formación del personal educativo de este nivel de t:riseñanza. 

Por tanto, revisaremo::. los aspectos básicos del panorama actual. 

En primer lugar, me quisiera referir a la obvia demanda que nos presenta el cambio 

curricular de la educación secundaria. A partir de 1993-94 se empezaron a aplicar cam­

bios curriculares en la educación secundaria de manera progresiva, que culminaron en 

1995 cuando empezamos a trabajar en el conjunto de la educación secundaria bajo un 

nuevo esquema académico. 

Una de las modificaciones más importantes, y sobre todo la más visible, fue el cambio 

del trabajo por áreas en el campo de las ciencias sociales y de las ciencias naturales al 

trabajo por asignaturas. Ello nos planteó, de entrada, una asincronía, una falta de concor­

dancia entre la formación de maestros por áreas 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 educación básica obligaron a posponer este 

ajuste. Pero los cambios no se reducen a eso, es muy importante ver este campo con 

mayor dimensión. con mayor perspectiva; no se trata tan sólo de haber cambiado de 

áreas a asignaturas. porque si esa fuera la única modificación se habría podido resolver 

de manera relativamente sencilla. Se trata también de que el cambio curricular en la 

secundaria implicó otras modificaciones muy importantes. mencionaré dos de ellas: 

Una,que resaltó de la manera más clara como una prioridad esencial en la formación 

de conjunte de la educación secundaria, consistió en dar relevancia al peso del apren'di­

* Versión estenográfica de la conferencia pror.unciada en la "Reunión nacional para la 
presentación del Plan de Estudios 1999 de la Licenciatura en Educación Secundaria", el 
13 de septiembre de 1999. 
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raje y del dominio de la lengua, del español, como tarea prioritaria de la educación 

secundaria. 

Dos, que junto con ella, se elevó la prioridad asignada al desarrollo de las competen­

cias matemáticas para la resolución ae problemas. 

Esta modificación de prioridades se reflejó en las cargas horarias y tiene que ver con 

otra propuesta de reorientación de la secundaria que pec.o a poco se ha ido instalando, 

ha ido penetrando realmente en la práctica educativa: dar mucho más peso al desarrollo 

de capacidades y competencias que a una visión predominantemente informativa del 

aprendizaje en la educación secundaria. 

Sabemos que, evidentemente, la disyuntiva entre formación e información es, así plan­

teada,un falso dilema si se observa como disyuntiva polarizada. Nadie desarrolla capacida­

des ni ejercita sus competencias intelectuales sin información, sin manejo de conceptos 

científicos; por otro lado, tenemos claro que la información 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 demás. están sujetos al muy rápido olvido. Aunque toda­

vía 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 ü otro elemento y que, en este sentido, la propuesta 

curricular de la educación secundaria consiste en dar inequívocamente prioridad al 

desarrollo de competencias, capacidades, hábitos y aficiones. Seamos prudentes, sensa­

tos y realistas en cuanto a los contenidos informativos que la educación secundaria 

debe manejar. Por supuesto, en este enunciado nos enfrentamos a una muy vieja tradi­

ción que viene desde el origen mismo de la secundaria, la cual comienza como parte de 

una prolongada etapa de estudios preuniversitarios que duraba cinco años, hasta antes 

de la modificación que en la segunda mitad de los años 20 intenta Moisés Sáenz para 

crear un ciclo secundario con propósitos y naturaleza propios y no simplemente como 

un tramo propedeútico hacia la universidad. Esta transformación, sin embargo, se pro­

dujo con una gran lentitud a lo largo del tiempo y todavía hace 20 o 25 años subsistían 

muchas escuelas secundarias que formaban, en realidad, parte de estudios preparato­

rios de dnco años en muchas universidades. 

El hecho es que, con cambio o sin él, esa herencia nos dejó unas características en la 

educación secundaria que no hemos podido modificar del todo a lo largo del tiempo, 

que ha conservado una muy fuerte preocupación disciplinaria e informativa, aunque se 

la conciba formalmente como un ciclo propio. Tanto es así, que hoy nos encontramos 

con problemas muy complicados de traslape y de redundancia entre la educación se· 

cundaria y la educación media superior, la educación preparatoria en sus diversas mo­

dalidades. Hay un problema nacional muy fuerte, que se presenta en todos los estados, 

de esta mala articulación que repite o deja huecos, y que no acaba de distinguir con 

claridad realmente lo que le toca a cada nivel. De ahí tenemos la experiencia, por ejem­

plo, de mucho estudio disciplinario, que se empieza una y otra vez al recorrer los delos 
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educativ(js< Lo que se estudia en secundaría generalmente se retoma en preparatoria, 

como sí antes no se hubiera visto nada. 

Lo que quiero subrayar aquí es que, más allá del cambio de áreas a asignaturas, hay un 

reto en el currículum de secundaria que debemos afrontar de manera más clara y más 

congruente; sobre todo a partir de la formalización del ciclo de enseñanza básica, en el 

que se destaca la continuidad o la necesidad de continuidad entre :;; fOímación primaria 

y la formación secundaria, cuestión que tall<lpoCo tenemos bien resuelta, aun cuando 

hayamos realizado un esfuerzo formal en el curncuium para acercar más los dos niveles. 

Ahí tenemos un primer desafío,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 ahí un desafío: un 

maestro capaz de trabajar con estas prioridades del español y las matemáticas, y un maes­

tro con mucha mayor sensibilidad para trabajar sobre competencias y ser consciente­

mente más realista para disminuir las cargas informativas. Parece reiterativo, pero esto 

representa un problema importante. 

Veamos ei caso de Español: en Español de secundaria, el plan 93 plantea que lo 

absolutamE:nte fundamental es desarrollar la competencia comunicativa, la capacidad de 

lectura, de expresión oral ordenada y de una redacción elementalmente correcta. La 

literatura va con esto pero, además, es un elemento para el desarrollo de la afición, de! 

hábito, de la capacidad analítIca y, si se puede, de una pasión intelectual que dure toda la 

vida: ése es el eje de la propuesta en Español; en consecuencia, se redujo, por ejemplo, el 

grado de preocupación por la gramática formal, no porque le quitemos importancia, 

pues evidentemente es fundamental, pero sí por disminuir el gran peso del gramaticismo 

en nuestra escuela secundaria, separado del uso de la gramática; es decir, se aligeró el 

aspecto normativo. 

iY 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 preocupación muy grande respecto a qué van 

hacer los estudiantes si no aprenden a manejar el subjuntivo, <lué pasa si no se saben las 

normas ortográficas. Con la literatura sucede algo semejante. aunque resulta más 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 más y se vende mucho más la 

literatura moderna que está más cercana a la sensibilidad de los jóvenes. Sin embargo, 

también hay muchas prácticas docentes en las que no pasa absoiutamente nada; P?r 

..:jemp!o. el repertorio de lecturas está sujeto a seguir históricamente el desenvolvi­

miento de la literatura castellana, el viejo planteamiento que yo mismo viví -y creo que 

muchos de ustedes experimentaron- según el cual lo primero que uno está obligado a 

leer es El Cid, luego seguirá Gonzalo de Berceo y equivalentes, cuando no fragmentos de 
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Las Siete Partidas, y luego El Quijore,.que se encarga por cuotas de capítulos y de los que 

se exige un resumen; inclusive muchas tiendas y misceláneas los venden preelabcirados. 

Pero la realidad es que hay un porcentaje muy alto de estudiantes que ven televisión, 

que oyen música moderna, que vienen de todos los sectores sociales y jamás entienden 

lo que significa la literatura porque les infunden los argumentos para detestarla por el 

resto de su vida. A mí me hace mucha gracia lo que dice mi amigo Juan Villoro, el escri­

tor, de cuando vio la película de 8 Cid; me contó esto: "Yo vi la película a los 12 años y 

me pareció una película maravillosa. la vi como cinco veces; por supuesto, fue un "chu­

rraza" estilo Hollywocj y al año siguiente que entré a la secundaria, la maestra me puso 

a leer El Cid y yo no entendía cómo de una película tan 'padre' habían logrado hacer un 

libro tan aburrido". A mí me parece una manera muy liviana de mostrar esta preocupa­

ción por el contenido porque "ése es el libro debido". Por supuesto que, como mu­

chos de ustedes. yo leí El Quijote a los 14 años. pero fue como si no lo hubiera leído. 

Lo pude leer a los 25 o 28 años y afortunadamente me deslumbró, pero era un libro 

que yo no había leído, es decir, del que no había entendido absol'Jtamente nada, aunque 

hubiera sacado muy buenas calificaciones. 

Otro reto se refiere a la evolución del servicio de educación secundaria. Cada uno de 

ustedes trabaja en ::;u entidad, tiene el horizonte presente de s~ entidad, de su región, y a 

veces no tenemos la oportunidad de ver el panorama de conjunto en el país. así que yo 

quisiera proporcionar algunos elementos para reflexionar acerca de lo que ha pasado. 

Hasta los años 60, la secundaria era todavía un servicio pequeño. urbano. incluso 

muy selectívo, propio de ciudades de tamaño medio. Ahí, con este esquema, se for­

maron muchas de nuestras ideas sobre la secundaria: un sistema muy pequeño 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 básicos: en 1970, cuando se empieza a sentir la influencia del plan de 

II años que Jaime Torres Bodet habla iniciado a fines de los años 50, empieza a 

crecer el egreso de primaria. En los años 70, asistían a la educación secundaria un 

millón 100 mil estudiantes. lo que representaba 30% de la población entre 13 y 15 

años. que es la población natural de secundaria; ya se estaba dando ahí un proceso de 

crecimiento muy importante, pero sólo 30% llegaba a la secundaria. 

En esa década hubo un crecimiento excepcional. pues probablemente lo más impor­

tante que dejó la política educativa del sexenio de Luis Echeverría fue la expansión de la 

secundaria. En 1980 ya se había pasado a tres millones de estudiantes, más del doble de 

la matrícula de los años 70, lo que representaba 57% de los arlolescentes; este significa 

que había una ligera mayoría en la escuela respecto a los que estaban fuera de ell3;. En 

1985 había 4 millones 200 mil estudiantes, que representaban las dos terceras partes de 

los adolescentes. Es decir, se da una transición enorme de un sistema selectivo a un 

sistema de masas. En los años siguientes se presenta un proceso de relativo estanca­

miento, ia matricula se estabiliza en alrededor de los cuatro millones y crece muy !enta­
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mente, pero a principios de la década de los 90 se presenta un nuevo ¡alón en el creci­

miento. Primero, porque se declara obligatoria la educación secundaria, y luego porque 

el egreso de primaria recupera dinamismo. 

El hecho de que hoy tengamos 5 millones 100 mil estudiantes en la educación secun­

daria representa prácticamente 80% de los jóvenes entre 13 y 15 años. Este proceso de 

masificación ocasionó un avance importante, es un crecimiento que ha intensificado la 

equidad entre hombres y mujeres en el acceso a la educación secundaria. También es un 

fenómeno relativamente nuevo, pues hoy casi tenemos la mitad de la población estudiantil 

por cada sexo, todavía con una ligera ventaja a favor de los varones (51-49% aproximada­

mente), pero en los hechos hay equidad. 

En conclusión, en una etapa relativamente corta, corta en cualquier revisión que uste­

des hagan de la evolución educativa en el mundo, p:!s~mos del 30 al 80 % de atención. 

Lo que importa ahora, más que los números, es destacar el significado sociocultural 

y educativo de esa transformación. La masificación popularizó el acceso a la educación 

secundaria; hoy, en efecto, tenemos un 20% de los adolescentes que aún no tiene acce­

so, pero podríamos decir que casi todos los sectores sociales pueden acceder a la 

educación secundaria y que, por lo tanto, las procedencias culturales, Ids experie01cias 

familiares, el lenguaje utilizado, las referencias del mundo, son totalmente distintas entre 

la población actual, a las que teníamos en la vieja época de la educación secundaria. 

Nuestra antigua población tenía, de inicio, una familiaridad mayor con el contenido aca­

démico de la educación secundaria; al menos éste no les era ajeno, porque en la mayor 

parte de las casas se leía, había libros. Ahora, en cambio, es muy común el caso de 

estudiantes que terminan la secundaria siendo hijos de padres que no saben leer ni 

escribir o que apenas lograron terminar de algún modo la educación primaria. Es decir, 

aquí hay un desafío, porque se abre esta brecha entre el mundo cultural de la escuela 

secundaria y los múltiples mundos culturales de los sectores sociales que van llegando 

por primera vez a la educación secundaria; esto es un desafío educativo formidable que 

consiste en la posibilidad de poner en funcionamiento una educación secundaria que sea 

democrática, no sólo 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 oportunidad 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 er: 

~u competencia didáctica, en su lenguaje, en su sensibilidad en relación con los alum~os. 

Apunto este problema porque tiene que ver con el prob!ema curricular, es decir: ¿cómo 

voy a desarrollar competencias lectoras y competencias comunicativas?, no con los 

hijos de la clase media que venían antes, sino con jóvenes en cuyos ambientes estas 

competencias son muy débiles, io cual representa un reto absolutamente disti'1to. 
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Tenemos, junto con esta masificación y con esta diversificación de los orígenes socia­

les, un cambio cultural en la adolescencia y en la juventud que también quisiera destacar, 

porque no sólo se relaciona con el arribo de sectores distimos a la escuela, sino tam­

bién con el hecho de que hoy vivimos un fenómeno de cultura adolesceme y de cultura 

juvenil distinto al de otras épocas. 

El fenómeno 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 podía distinguir 

con cierta facilidad la cultura adolescente de la gran ciudad, y de sectores medios, res­

pecto :e la cultura de los jóvenes campesinos, Pero lo que hoy tenemos es una tenden­

cia a la generalización de un prototipo de cultura juvenil, con sus diferencias y sus mati­

ces, en la cual ha desempeñado un papel fundamemalla expansió,', enorme de la industria 

de los medios de comunicación y del mercado de consumo juvenil. 

Por supuesto que también se encuentran diferencias, pero en casi todo el país se 

observan rasgos culturales muy parecidos entre jóvenes que tenían ames una gran 

diferencia. Así, aquellas particularidades que teníamos se van disolviendo, sin que esto 

signifique que haya una cultura universal que todos compartan por igual en el ámbito 

adolescente, aunque sí mucho m;is parecida. Por ejemplo, donde quiera que voy, y uste­

des también lo observarán, me encuentro con la gorra de beisbol que se usa para atrás, 

con que el arete tiene cada vez más presencia, y con otras características como el corte 

de pelo, el lenguaje, la música y el tipo de consumos, así como la presencia de los proto­

tipos que transmiten los medios (los actores,cantantes,deportistas,etcétera),que cor.s­

tituyen modelos, y las perspectivas de vida que tienden a ser mucho más compartidas, 

más universales, muy relacionadas con el mercado de consumo juvenil. Para las grandes 

empresas de comunicación y de comercialización los jóvenes se han convertido en uno 

de los mercados más 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 enormemente antiintelectual. 

más que las anteriores; es decir, el conocimiento, la discusión del saber, el interés por 

los acontecimientos, tener idea del futuro, son inquietudes mucho más débiles en este 

tipo de cultura contemporánea que lo que eran en Otras épocas. Seguramente, los pri­

meros grandes fenómenos modernos de cultura juvenil estadounidense son James Dean 

y el nacimiento del Rock, igual en Europa. Pero si uno los compara con los de nuestros 

días, les encuentra más interés vital por cosas importantes, quizás no planteadas en un 

sentido adlllto, pero al menos James Dean era un joven que sufría por el futuro, por 

quién era y por "le rebeldía sin causa" con que se tituló aquella histórica película. Lo que 

hoy tenemos es una cultura mucho más banal, mucho más trivial, más inmediatista, su­

perficial, aleatoria y con un código más cerrado, más individualizado e interno. 

Esta situación hace que, cualquiera que intenta trabajar en la secundarla y aplicar los 

contenidos de esta educacíór: afronta, de origen, la dificultad de estar luchando no sólo 
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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 más viva, más actual para los propios jóvenes, afronta mayo­

res dificultades. 

Además, hay otro tipo de cambios en esta juventud. A pesar de que tenemos proble­

mas cada vez más serios como el <"'le la delincuencia o el de las adicciones, México, 

comparativamente, no ha alcanzado los niveles de otros países, incluso los de un grado 

de desarrollo económico parecido. Sin embargo, en la adolescencia y la juventud actua­

les se están agudizando problema!> que, aunque antes ya existieran, tenían una dimen­

sión casi excepcional, casi marginal. Adicciones a las drogas sí había, pero nos consolaba 

un poco comp3.rar nuestro nivel con el de los Estados Unidos. Hoy la incidencia se ha 

disparado y ya incluye psicotrópicos, drogas "tradicionales" como la marihuana o sus­

tancias enormemente destructivas, baratas y que se pueden adquirir legalmente como 

los inhalantes, y drogas duras como los derivados de cocaína, partkulamente el crack, o 

las pastillas de uso médico, tanto estimulantes como depresivos, que también están te­

niendo mayor incidencia. 

Tampoco falta la violencia. Aunque afortunadamente no tenemos 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 más alta. Violencia seria, la forma folclórica de la violencia adoles­

cente -del "nos vemos afuera" y terminar con un par de "moquetes"- ya no es lo usual; 

ahora sufrimos una violencia individual y de pandillas. 

Hay problemas que no teníamos, 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 unión muy 

temprana. Esto último sigue existiendo como problema, pero hoy los embarazos no 

deseados son más frecuentes. 

Le corresponde a la escuela afrontar este preocupante panorama, lo que implica 

muchos desafíos. La escuela secundaria requerirá pronto una gran discusión y. proba­

blemente, importantes modificaciones; esto lo planteo como una posibilidad, porque es 

un tema de debate en el mundo:¡qué hacer con la educación del tramo de edad que va de 

los 14 a los 19 años? Inclusive aquellos sistemas muy antiguos, consolidados y desarro­

llados, ya no pueden excluirse de esta discusión. La institución del college de Francia, en 

su primer tramo (que más o menos equivaldría a nuestra secundaria), es hoy materia de 

una intensa discusión en aquel país; los japoneses, que nos vendían la imagen de una 

escuela ideal donde todos trabajaban, tienen hoy un problema que aparece cotidi<l.nameflte 

en primera plana, de rebeldía contra la escuela, de violerlcia; 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 electrónicos 

para controlar !a entrada de armas, o que grupos de alumnos y padres tuvieran que 
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organizarse para entrar y salir de la escuela, casí en brigadas, para superar los riesgos del 

entorno. 

Estos son los retos de la secundaria y, por lo tanto, los retos en ia formación 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 formación de licenciados en 

educación secundaria_ Hay una gran tradición, una muy valiosa tradición, pero que corres­

ponde a otro mo¡¡¡ento 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 formación_ 

Debemos reflexionar acerca de cuál era y cuál debe ser ahora nuestra idea básica del 

maestro de educación secundaria, se plantea la siguiente disyuntiva: ¿consideramos al maes­

tro de educacíón secundaria como el especialista de una disciplina que enseña a los ado­

lescentes, o como un educador de adolescentes a quienes enseña una disciplina! Cada una 

de estas opciones se ubica en un polo opuesto, y tengo la impresión de que en nuestn 

evolución reciente nos hemos inclinado hacia el polo disciplinario. es decir: "hay que apren­

der una disciplina tan correctamente como se pueda para enseñarla a adolescentes'~. Mi 

convicción es que deberíamos empezar a orientarnos hacia la otra dirección, la de forta­

lecer el polo del educador de adolescentes, sin subestimar por supuesto que requ-::rimos 

de solvencia disciplinaria en el trabajo educativo, pero que el polo fundamental está en la 

identidad como educador de adolescentes. 

U:;tedes, que tienen mucha familiaridad con la educación secundaria, seguramente 

habrán observado el problema más común, más típico, más angustiante de un profesor 

de secundaria bien intencionado, cumplido, con ganas de hacer su trabajo. La mayor 

parte de los problemas reales de la enseñanza que enfrenta un profesor no se refieren a la 

complejidad de la disciplina ni a su competencia didáctica para enseñarla, 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 

didácticos-, pero representan una porción relativamente menor de los problemas. 

Pienso que el problema central, el que se le presenta taCos. los días a los profe:;ores, 

consiste en cómo hacer contacto; cómo lograr una comunicación eficaz con su grupo y 

con cada alumno del grupo; cómo 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: cómo relacionarse, cómo actuar, cómo atraer el interés, cómo 

comprometer y cómo entender, para empezar, quiénes son las muchachas y los much¡¡.­

chos de 13 a 16 años. 

Ciertamente, éste es un problema muy complicado, pero se vuelve mucho más com­

plicado si nuestros maestros no están preparados para entender eso y esforzarse en su 

~ntendimiento, para operar eficazmente como educadores, para interactuar en su fUfl­
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ción de educadores. Con frecuencia se cae en actitudes antagónicas: o predomina el 

sentido de autoridad y el maestro se planta en que "lo que hay que aprender es esto. 

el que lo enseña soy yo y el examen es la semana que entra", y de ahí, a la guerra -si 

hay personalidad, el manejo del grupo no tendrá mayores dificultades, pero nadie va a 

aprender algo que razonablemente valga la pena-; o se va al otro extremo. el de la 

autofalsificación del maestro -de "yo voy a ser sü 'cuate'''-, haciendo una simulación 

bastante caricaturesca de que "me parezco a ellos", y así sólo queda llevársela tranqui­

la porque "les voy 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 está la pedagogía real, la pedagogía difícil: ¿cómo nos vincula­

mos en una relación educativa más efectiva! Yo creo que ahí está el reto central, el de 

la docencia en pequeno, la de todos los días; cómo conducir, en estas condiciones 

nuevas, una educación 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 formación de maestros, é~tos son algunos referen­

tes fundamentales, aunque no todos; ninguno de ellos debe ser omit:ido en cualquier 

reflexión sobre la educación secundaria. 
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I (Qué utilidad tiene lo que se aprende?* 

Al1l1ette Irene Sa1l/os del Real 

Es factible pensar que siendo la secundaria educación básica y obligatoria. ha incluido en 

sus planes y programas determinados contenidos de aprendizaje porque supone que 

tendrán algún valor para!2. mayoría de sus alumnos, que les serán de alguna utilidad.! En 

este apartado intentamos aproximarnos al valor de la educación 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. ¡cuáles creen los 

estudiantes que sirven y por qué? 

Las asignaturas académicas 

Primero que nada hay que decir que a les alumnos no les resulta fácil identificar cohte­

nidos útiles 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 situación, uno se 

pregunta si los alumnos han t,=nido ocasión de revisar la totalidad de los programa!: al 

finalizar el ciclo escolar o si. habiéndolo hecho, no han logrado adquirir sino unos cuan­

tos conocimientos ({cómo asignarle utilidad a lo que no se ha aprendido?). A continua­

ción se presenta la lista de los contenidos que los estudiantes de cada estrato eligieron 

como Jos que más les servirán para las asignaturas de Español y Matemáticas. que son 

las que "globalmente" consideran que les serán de más utilidad. 

Español 

Estrato rural 

La ortografia. hacer bien las letras. no comértelas: saber dónde van los puntos. 


las comas y los acentos; separar las sílabas; 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 educación secundaria: perespectivús de su demanda, México, CCSH-Universidad Au­


tónoma de Aguascalientes, 1999, pp. 110-118 (Tesis Doctoral). 

I De hecho, la utilidad de los contenidos escolares en el mundo real puede considerarse un 


indicador de la calidad del currículum comprensivo (Glasser, 1992; Kemmis y Stake, 1988 


en Torrego 1997). Es importante aclarar que la noción de utilidad no se restringe a lo prag­

mático, pues puede haber aprendizajes estética o espiritualmente útiles (Midgley, 1990). 
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Estrato urbano-margínado 

Aprender a expresarse, a comunicarse. 


Escribir sin faltas de ortografía; respetar los signos de puntuación; separar síla­


bas; elaborar resúmenes; el tema de un ensayo. 


Las sílabas tónica y atónica; la periferia sisverbal ("que es la unión de dos verbos, 


uno conjugado y el otro en pasado"); cómo se hacen los pronombres; los adver­


bios; los "anónimos" para aprender sus significados; los verbos. 


• 	 Pronunciar bien las palabras; proclamar los enunciados, comprensión 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 sabía; el uso de los 

sinónimos y antónimos; poder redactar; saber expresarme cuando haya punto y 

coma; dejar un espacio en las comillas. 

Apreciar la lectura; las novelas más famosas; sus significados que tuvo el autor 

para hacerlas; literatura contemporánea, antigua. latinoamericana y un poco de 

literatura un:versal; los autores del romanticismo, modernismo, neoclasicismo; 

leer novela$ y analizarlas de fondo y forma; aprender a leer usando los signos de 

puntuación, si son exclamativos, interrogativos; mejorar mi forma de lectura 

leyendo las palabras bien. 

Matemáticas 

Estrato rural 

Saberse las cuentas bien (sumar, restar, multiplicar, dividir). 


La raíz cuadrada y lo de los ángulos. 


"Trazar de esas figuras que hacen". 


• 	 Resolver incógnitas; ecuaciones ("quitar las letras que tengan"). 


Usar más la lógica para resolver problemas. 


Estrato urbano-marginado 

Las cuentas, sumar, restar, multiplicar. 


Calcular cosas, medidas, con ecuaciones y cosas así; sacar perímetros, áreas. 


Raíz cuadrada, los quebrados. 


Sumas de fracciones con más incógnitas. 


Geometría. , 


• 	 Trigonometría ("cómo se llaman les lados del triángulo rectángulo y cómo se 

llaman los lados del ángulo que están pidiendo"). 

Álgebra. 

• 	 Binomios y funciones. 
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Estrato urbono-medio 

Sumar. restar, hacer todas las operaciones aritméticas. 

Tasas de cre~imiento, la población, moda. población relativa. 

Álgebra. 

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 Español se propone repasar cuestiones de orto­

grafía y puntuación y consolidar la capacidad lectora de los alumnos, no deja de sorprender 

lo elemental de los contenidos seleccionados por los jóvenes rurales para dicha asignatu­

ra. Es inevitable preguntarse si hoy en día es necesario asistir nueve años a la escuela para 

manejar con relativa destreza algunas reglas básicas de ortografía y puntuación.' Cierta­

mente, ello pone en entredicho la calidad de la educación básica que ofrecen algunas 

escuelas públicas en nuestro país. 

Ahora bien, suponiendo que los alumnos han aprendido los conocimientos y habili­

dades que identifican como útiles, ¿qué posibles usos asignan a tales aprendizajes? Aun­

que tampoco les resulta fácil expresar los motivos "concretos" por los cuales aprecian 

determinados sétberes escolares (yen algunos casos, les es imposible responder),J los 

alumnos encuentran diversos ámbitos de utilidad para sus aprendizajes escolares: la vida 

cotidiana,la secundaria misma ("pasar los exámenes"),4 los niveles escolares subsecuentes 

(media superior y licenciatura) y el mundo del trabajo. 

Los estudiantes rurales tienden a considerar que lo que les han enseñado les servirá 

para hacer mejor las cosas de todos los días, para pasar sus exámenes escolares y nacer 

sus tareas, y/o para responder a las demandas mínimas de cualquier trabajo. Excepcio­

nalmente, también hay quienes piensan que lo que han aprendido en la secundaria po­

dría series útil en la preparatoria. Los siguientes dos fragmentos de entrevista son una 

preciosa muestra del valor que tiene el aprendizaje de ciertos contenidos escolares 

para lós jóvenes rurales; el primero alude a la vida cotidiana y el segundo pone el énfasis 

en el mundo del trabajo: 

2 Las cartas escritas por los estudiantes son muestra contundente de que se encuentran 
lejos de dominar tales reglas. En el siguiente capítulo se presentará un análisis detallado 
de la calidad de los textos que producen. 
:; Según Trilla (1995:224), la descontextualización del aprendizaje escolar -la separación 
del conocimiento de su ámbito pertinente para transmitirlo metódica y aceleradamen­
te- genera, entre otros, problemas de transferenciél, es decir, dificultades para percibir la 
aplicabilidad de lo que se aprE'nde. 
4 Estas asignaciones concuerdan, de alguna manera, con lo que Quiroz (1991) ha encon­
trado en sus investigaciones: los alumnos se ajustan a la lógica de evaluación de cada 
asignatura, simulan que aprenden y le encuentran sentido a los contenidos escolares en 
tanto les permiten pasar los exámenes. 
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(Hablando sobre los nlluobios en el agua cuya existencia descubrió en su 

clase de Química) " ... entonces yo le dije a mi mamá y no la creía. me decía que 

no la creía que estaban locos los maestros y le dije:'ire. si quiere ir ahí. vamos 

con el maestro y el maestro le explica. y si usted no cree. usted ve'. Porque yo 

tengo unos primos que viven aquí 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 garrafón porque ésa hace daño y al 

rato van a andar malos del estómago, de los órganos que tenemos dentro'. y 

no hacía caso, no hace caso. le digo que hace daño, que hace daño, porque yo 

sé bien porque vi ahí en el microscopio. vi con mis propios ojos muchos 

microbios. Yo le dije a mi mamá y que no creyó, que estaban locos. y dice que 

el agua no tiene eso y le digo que sí" (E-41 OH). 

"Como cuando entra uno a un trabajo o algo es lo primero que te dicen, lsabes 

leer, escribir y hacer cuentas? y qué estudiaste y qué es esto y empiezan a hacer 

preguntas así,y entonces yo diría al no saber cómo escribir correctamente unas 

palabras. pues ahí entraría la ortografía. Entonces para mí es bien impoitante 

saber escribir así con pU:1to y coma y cómo van las palabras porque ahí en 1;:, 

ortografía entran... Digamos que ahí cuando te pide una persona vas a escribir 

esto para ver cómo escribes, entonces me dicen estudiaste bien o qué tanto fue 

lo que aprendiste en la materia de Español 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 título 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 

ámbitos previsibles de utilldad;5 sin embargo. desde la perspectiva de estos jóvenes, uno 

de los ámbitos preferentes de utilidad es el nivel escolar sübsecuente, pues suponen que 

muchas de las cosas que han debido aprender en la secundaria les 'ierán demandadas 

por el bachillerato. Así, los contenidos curriculares son útiles en tanto constituyen pre­

rrequisitos para continuar estudiando. 

5 Entre los estudiantes del estrato urbano-medio se encontraron sólo dos referencias al 
uso de los aprendizajes en el mundo del empleo. Recordemos que, en este grupo, nin­
gún estudiante prevé que tendrá que trabajar al salir de la secundaria y que 95% planea 
seguir estudios universitanos. 
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De las cosas que has aprEndido en 
la secundaria, ¿cuáles te son útiles? 

"Como la ortografía. o sea, cómo son las 
correcciones rle palabras. Cómo procla­
mar un enunciado. sacar todas las faltas 
de ortografía que yo tengo, pronunciar 
bien las palabr2s" (E-52 1 1'1). 

"Los verbos y (E-315 M). 

"La raíz cuadrada" (E-628 H). 

"Las fórmulas de varias; la fórmula de la 
glucosa. del agua" (E-608 H). 

"La historia de nuestro país... del gobier­
no, de los presidentes, de todo eso" (E­
301 H). 

¿Para qué o por qué crees 
que te sirven? 

"O sea, por si 'lo quiero estudiar un se­
cretariado para que no tenga muchas fal­
tas de ortografía. para eso sirve". 

"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". 

"Una vez fuimos a buscar un terreno en 
un pueblo pero no sabían la medida, así 
que estuvimos midiendo los lados del te­
rreno y según que fueron seis mil metros 
cuadrados y por ese pequeño terreno sa­
camos la cantidad de cada metro, por eso 
nos sirvió mucho". 

"Porque más adel<mte me la pueden pre­
guntar en la preparatoria y la tenemos 
que descomponer en sus moléculas". 

"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 jóvenes rurales, los urbanos -especialmente 

los del estrato medio- suelen aludir al uso que le darán a sus aprendizajes escolares 

cuando lleguen a la universidad y/o realicen estudios especializados; estas asignaciones 

ratifican la valoración del currículum de la secundaria como un conjunto de enseñanzas 

que les permiten visualizar una primera vocación profesional.Así, puede decirse que la 

utilidad del conocimiento se transfiere al futuro posible. 

"La geometría (me servirá) porque yo pienso que ésa es la materia básica 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-53 I H). 

"(Literatura) me serviría si estudiara alguna carrera como puede ser Letras o 

Filosofía pero, pues creo que leer es muy importante, simplemente por pu'ra 

cultura" (E-124 H). 

• 	 "A mí no me sería útil Español; yo prefiero otra carrera" (E-lO I H). 

"(Matemáticas) es una materia en la cual uno tiene que saber este tipo de 

problemas que cotidianamente surgen en la vida moderna y que sí nos puede 

s 


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



ayudar demasiado en nuestro futuro. A mí me gusta la economía, voy a estudiar 

economía en un futuro" 120 H). 

"Hay carreras de eso, o sea, químico, ciencias químICo-biológicas, en eso sí se 

estudia eso, los enlaces, los tipos de enlaces, y una explicación breve que te dan 

aquí en tercer año. Eso sí te puede ayudar para ingresar a tu carrera" (E-110M). 

En ocasiones. las asignaciones de utilidad a los contenidos escolares son "tautológicas", 

ya que el uso previsto para lo que se aprende no va más allá de la cosa misma. Es 

probable que ello sea indicador de lo difícil que resulta para algunos jóvenes encontrar· 

le sentido a las cosas que han aprendido (o deberían haber aprendido) en la secundaria. 

Pero también podría indicar que ciertos conocimientos son apreciados simplemente por 

ser "saberes", porque son cosas que antes se desconocían; la utilidad del conocimiento 

está en el conocimiento mismo y no en su posible aplicación; hay pues, una valoración 

del conocimiento per se. 

De las cosas que has aprendido en la 
secundaria, ¿cuáles te son útiles? 

¿Para qué o por qué crees 
que te sirven? 

Español 

"La ortografía y leer y saber mejorar la "Para saber leer mejor, saber escribir, no 

letra" (E-22 I M), tener tantas faltas de ortografía". 

"Te enseñan las sílabas, pero otras cosas, "Yo digo que para que sepas como la síla­

que tónica y atónica yeso" (E-515 M). ba más fuerte". 

Química 

"Saber qué símbolo se usa en las palabras 
o cómo se llaman; como aquí vienen usan­
do muchas cosas como el agua,H20 como 
se debe decir" (E-217M). 

"Temas del petróleo; qué tiene que ver el 
petróleo" (E-234 M). 

"Los elementos ¿no?" (E-618 M). 

"Saber su nombre cómo es y no cómo lo 
llamamos". 

"Es bueno saberlo; yo me imagino que es 
bueno enterarse de que el petróleo tiene 
que ver con todo". 

"Porque así ya sabes de qué está hecha una 
cosa de aluminio, de lo que tiene ¿no?, ya 
sabes su elemento y su símbolo", 

Historia 
"Como de eso cuando hubo la guerra y todo 
eso, que el nombre de todos, yo no lo sabía 
y e! maestro nos estuvo diciendo todo y 
todo eso lo vine aprendiendo" (E-425 H). 

"Poder tener más hábitos de los antepasa­
dos. cómo fueron las épocas anteriores, 
saber cómo eran los nómadas, sedentarios" 
(E-530 M). 

"No, pues, no me va a servir de nada; nada 
más para saber pues cómo era antes". 

"Para ver cómo vivieron, para estar más 
enterada de lo que hicieron,cómo vivieron". 
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Excepcionalmente, algunos estudiante<; urbano-medios logran extrapolar los cono­

cimientos adquiridos a ámbitos de un orden superior y sus percepciones sobre la utili­

dad que tendrán sus aprendizajes escolares demuestran una capacidad de abstracción y 

de generalización -ir más allá del uso puntual enseñado- que no se observa en los 

ejemplos anteriores. Hay pues, una aplicación de los principios generales a contextos 

diversos que revela una comprensión más profunda y más rica de los fenómenos de la 

realidad circundante. Es probable que por razones familiares o personales, estas alum­

nos hayan logrado descubrir un horizonte más amplio y comprender nuevos significa­

dos de lo que aprenden; quizás en estos casos jueguen un papel importante los v<ilores, 

actitudes y afectos de cada estudiante. Si los maestros conocieran estos casos y los 

compararan con los demás, tendrían un material muy rico para reflexionar sobre su 

práctica pedagég::::a. 

Con el propósito de mostrar las diferencias en la calidad de las argumentaciones 

de estos jóvenes y valorar la ventaja comparativa de este grupo respecto de la mayo­

ría de los estudiantes, se incluyen a continuación algunos casos: 

"El uso de las palabras. sinónimos, antó­
nimos... Habilidad verbal... Comprensión de 
lectura" (E-138 H). 

"Conocimientos acerca de literatura,ya sea 
literatura contemporánea, literatura anti­
gua, literatura latinoamericana y un poco 
de literatura universal" (E-I 04 H). 

"... me servirían para expresarme mejor, 
para saber qué estoy diciendo no nada más 
hablar a io loco. Puedo identificar lo más im­
por..ante en un texto y no nada más leer de 
corrido sin siquiera detenerte a pensar qué 
estás leyendo, qué es lo que estás enten­
diendo". 

"Simplemente como recomendaciones de 
diversos autores para, no sé, ir conocien­
do y leer sobre esos autores y así poder ir 
conociendo de diferentes aspectos de las 
épocas en que escribieron, como puede 
ser la época de intervención francesa, la 
época posindependista. y pues diversas 
corrier.tes de cuJtura europea, como fue 
el barroco, el renacentismo, etc. ( ... ) Creo 
que leer es muy importante ¿no?, simple­
mente como un tema de plática ¿no?". 

"La verdad, creo que el razonamiento: po­
drían ser probiemas en los que se tenga 
que razonar por medio de diversos plan­
teamientos" (E-124 H). 

"Quizás para ir agilizando la mente un poco; 
para aprender a razonar bien las cosas y, 
pues no sé, inciusive en diversos aspectos 
como leer documentos y ya sean nupda­
lés o de cualquier otro tipo, nos puetle 
ayudar para razonarlos más y entonces 
buscar una opción adecuada ¿no?". 
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"Te muestran los compuestos, los enlaces, 
las nomenclaturas, lo que es la tabla perió­
dica... La sal qué compuestos tiene, la azú­
car, las grasas ..." (E-I 10M). 

"Las unidades de medida, la fuerza, los 
joules y los newtons,sí me sirven, yo digo" 
(E-112 M). 

"Historia de México" (E-143 H). 
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producto también puedes saber por la 
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to, cuánto de sulfato o cuánto de calcio 
contiene este producto y tú puedes saber 
si te ayuda o si te perjudica", 

"Para calcular la aceleración, la caída libre 
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briniento de las "pasiones" escolares. Los buenos al umnos 
hab:an como la escuela y como sus padres, mientras que 
alumnos del colegio popular, colocados en el centro de tensio­
nes más vivas, parecen a veces "maduros" y tienen un discurso 
más reflexivo y más 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 
más "maltratados" son los malos alumnos de los buenos esta­
blec.mientos, aquellos que no pueden escapar de las categorías 
escolares que los invalidan ante sus propios ojos, y r.o disponen 
de ningún 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 todos los casos, el colegio se acomoda mal a la autonomía 
del adolescente, no sabe-qué hacer con ella. Centrado en obje­
tivos de resultados y de selección, no toma verdaderamente a 
su cugo los fracasos. Tampoco encuentra un verdadero punto 
de equilibrio con el objetivo de una educación 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 el! los profesores es donde este desfase se hace más visible. 
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