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CAPITULO 1
{Dé qué hablamos cuando hablamos
de educacion’?

La educacidn: un fendmeno de toda la humanidad

Todes nos educamos; a todos nos ensefiaron cosas, dentro de la escuela y fuera
de ella. Hay educacion cuande una madre ensefa a su hilo a hablar, cuando e
maestro ensefia & escribir y cuando un amigo indica qué ropa usar en una deter-
minada ocasién. Desde esta perspective, todos sebemes de educacién, porgue
todos vivimos la educacion. .

Si se reuniera a un grupo de personas de diferentes edades y se les preguniara,
rapidamente, qué entienden por educacion, es probable que asocien este concep-
10 con los de escuela v ensefianza. En muchos casos, hablarian embién de bueno
vy mala educacion. En otros, podrian legar a responder, también, que ella tiene que
ver con el desarrolio de las potendialidades humanas o de la personalidad.

Tal serfa la variedad de as respuestas —y todas ellas verdaderas, por lo menos,
en dlerta medida— que se generaria ia sensacian de que el concepta educacicn
significa algo més abarcador que cada una de esas respuestas en particular. En este
primer capifulo, Nos proponemos, entonces, presentar algunos aspectos basicos
para comprender ef fendmenc educativo, v revisar algunas definiciones v cuestio-
nes gue se han escrito sobre el tema.

“{Por qué educamos? La necesidad social de la educacion

Seguramente, alguna vez, a lo largo de nuestras vides como estudiantes, en
especial, frente a algin examen, nos aparecid este pensamiento: “Si tal filésofo,
cientificc © artista no hubiera existido, yo no estaria estudiando esto’, 0 frases
como la siguiente: “Si Platon no hubiera naddo, yo estaria haciendo otra cosa”.
Estos pensamientos nos inquietan porque, a veces, nos es dificlt entender por
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qué estudiamos algo determinado; a veces, realmente, parece no tener ningln
sentido. Pero todo eso aue hacemos o estudiamos posee un origen, una gene-
alogia: es el producto de multiples procesos, por lo general, desconocides por
nasotios, Sital o cual fildsofo, centfico o artista no hubiera existido, no estarla-
mos estudiando su obra. Esto es cierto; sin embargo, carecerfamos de algunos
descubrimientos o ideas gue hacen nuestra vide més confortable o interesante.
Y ademads, probablemente, estarfamos estudiando ofra cosa o educéndonos de
ofra manera.

La educacion es un fendmeno necesario e inherente a toda socledad humana
para la supenivendia de todo orden social. Sin educacion, cada individuo, cada fami-
fia o cada grupo sodial tendrfa que reconstruir por si selo el patimonio de toda la
hurmanidad: volver a descubrir el fuego, Inventar signos para la escritura, reconstruir
la formuda para elaborar el papel, reconquistar los seberes para edificar una casa ©
para curar Gertas enfermedades. Hacer esto, en lo gue dura una sola vida, es mate-
rialmente imposible,

Si bien, por razones éticas, no se realizan experimentos sobre los efectos de
la carencia de educacion en un individuo, a lo largo de la histeria, entre los siglos
Xy y o, se conodieron més de cincuenta casos de nifies que vivian complata-
mente aislados de la sodiedad, nifios abandonados en selvas que lograron sobre-
vivir a fas inclemencias de la naturaleza, llamados nifios Jobos. A padir de ellos,
fue posible observar algunas consecuencias de la faita de educacion.

Por ejemplo, en 1799, en los bosgues del sur de Frandie, 2 orifes def ro Aude, se
encontré a un nifio de 11 ¢ 12 afios completamente desnudo, que buscaba raices
para alimentarse. Tres cazadores lo atraparon en el momento en que se trepaba a un
arbol para escapar de sus captores. Este nifio fue llevado a un hogar, al cuidado de
una viuda. Se escapd, fue recapturado v conducido a Paris, a la Escuela Central del
Departtamento de fAveyron para ser estudiado; por eso, se lo conoce como e salva-
je de Aveyron. Los primeros informes indicaban que este nifio se encontraba en un
estado muy inferior al de algunos de los animales domésticos de la época, El médi-
o frances, Jean Marc Gaspard ftard, realizd el siguiente diagndstico:

Sus ojos sin fijeza, sin expresion, eraban vagamente de un obieto a ofro sin
detenerse nunca en ninguno, tan poco instruidos por ofra parte, y tan poco
ejercitados en el tacto, que ne distingufan un objeto en refieve de un cuerpa
dibujado; el drgano del oldo, insensible a los ruidos més fuertes como a la
musica mds conmovedera; &l de la voz, reducido a un estadc completo de
mudez y dejando solamente escapar un sonido gutural y uniforme; el olfato,
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tan poco cultivado, que recibla con ia misma indiferencia el zroma de los per- \
fumes v la exhalacion fétida de los desechos que llenaban su cama; por Oit-
ma, el érgano del tacto, restingico & les funciones mecdnicas de la
aprehensién de los cuerpos (Merani, 1972: 94)".

En un principio, quienes lo investigaban creyeron que este nifio, abandonado
en el bosque por sus padres, era sordomudo y sufria de idiocia. Durante un tiem-
po, fue tratado como a un incurable. No obstante, ltard reconodid que el proble-
ma de este nifio era de educacion, en la medida en que habfa sido privado, desde
su infancia, de cualquier contacto con los individuos de su especie. A partir de este
nuevo diagnastico, Itard comenzo a rabajar con el nifio y llegd a una serie de con-
dlusiones. Aqul transcribimos dos de ellas:

¢ (.) el hombre es inferior a un gran nimero de animales en el puro estado
de la naturaleza, estado de nudidad vy de barbarie que, sin fundamentos, se ha
revestido con los colores mas seductores; estado en el cual el individuo, pri-
vado de las facultades caracteristicas de su espedie, arrastra miserablemente,
sin intefigenda, como sin afecciones, una vida precaria v redudda a las solas
funciones de la animalidad.

« (..} esta superioridad moral, que se dice es natural del hombre, sdlo as
el resultado de fa civilizacidn que lo eleva por encima de los demds ani-
males con un gran y poderoso movil. Este movil es la sensibifidad prede-
minante de su especie (Merani, 1972 139).

Las reflexiones de ltard muestran que el ser humano no posee una genet-
ca que lo diferencie del resto del mundo animal. De hecho, ef ser humano, ale-
iado de fa influencia de sus congéneres, vive muy cercanamente al mundo
animal. Los nifios fobos no sabian hablar, apenas emitlan algin scnido, pues el
lenguaie, es decir, el reconodimiento verbal de los objetos culturales, es una
construccion histdrico-social. El lenguaje es histdrico, porque se hace, se mejo-
ra, se perfecciona v cambia 2 lo largo del tiempo, v @ traves de generaciones y
generaciones de seres humanos gue se suceden. Es social, porque solo se
construye en el contacto con otras perscnas.

Es posible afirmar, entonces, que la educacion es un fendrmeno necesario y que
poshilita tanto el credmiento individual, como la reproduccién social y cuitural

" El texto onginal de itard fue publicado en Perfs, en 1801, por le Imprimenie Goujon, v es conodida como De
educacion de un hombre solaje o de fos primeros progresos fisicos i morales del joven salvaje de Aveyrn:



St bien la educacion no es el Unico proceso que permite la supernvivencia en los
seres humanos’, es uno de los més importantes. Lo que caracteriza a la especie
humana se basa en su aprendizaje sodial, y no en fa transmision gendtica, lz que s
ocupa un lugar destacado en el mundo animal.

{Para qué educamos? La educacién entre la produccion
y fa reproduccion social

Ahora bien, la educacon sola tampoco alcanza. Una sociedad y sus miembros,
para su supervivendia, necesitan de tres tipos de reproduccion:

1. La reproduccion bioldgica. Una sociedad crece cuando la cantidad de naci-
mientos es mayor que el numero de muertes, y decrece cuande se produ-
ce el fenémena inverso. Con una muy baja cantidad de nadmientos, una
sociedad tiende a desaparecer,

2. La reproduccién econdrmica. Para subsistir en el tiempo, una scdiedad nece-
sita produdir, al menos, lo gue consumen sus miembros en alimentacién, ves-
timenta v vivienda.

3. La reproduccion dei orden sodial o cultural. Esta depende de la cantidad de pro-
ducadn y de ia forma de distribudién de los saberes adquiridos. La educacion
es el fendmeno por el cual se fransmiten aquellos saberes considerades soaal-

mente valiosos a los nuevos miembros de esa sodedad gue adn no los han
obtenida,

Cuando las précticas educacionales tienden a conservar un orden social estable-
¢ido (conocido como statu quo), estamos ante fendmenos educativos que favore-
cen la reproduccién, En la familia, se puede encontrar esta situacion cuando sus
practicas educacionales incentivan que el hijo estudie o trabaje en la misma profe-
sion que el padre, o incluso, que ambos trabajen juntos, que escuchen la misma
misice, que vivan en el mismo barrio, que tengan una vestimenta similar y conduc-
tas sociales parecidas.

Sin embargo, fa ensefianza y el aprendizaje social en sus distintas formas no son
meramente repraductivos. A diferencia de lo que acontece con la conducta y con

? Para Iz supenvivencia, los seres humanos también desarrallamos conductas instintivas. Por gjemplo, ef mecanis-
mo de succion de los bebes, que les permite alimentarse durante los primeros meses de vids, no es un produc-
to del aprendizaje, sine que se trata de una conducta dararmente instintiva, gue penmite nuesta supervivencia,

el aprendizaje instintivo de los animales, no hay en el hombre posibilidad de una
reproduccién pure, total o completa. En primer lugar, porque las condiciones de vida
cambian constantemente y exigen nuevas habilidades de adaptacion: vivir en diver-
sos climas, en variadas regiones geogréficas, en desiguales ambientes sociales €
histéricos. Para ello, las personas se adaptan y actian de distintas maneras, gene-
ran conductas especificas para cada caso. En segundo lugar, la comunicacion social
es, en esencia, inestable. Los mensajes que se envian de una generacién a otra, de
miernbros de un grupo social a otro, de un individuo a otro estan sometidos & ia
distorsion v a la interferencia comunicativa. Es imposible gue un hijo repita todo 1o
que hace su padre, aun cuando mantenga la profesion o carrera de este Ultimo.
Ciertas formas de conducta serén diferentes, porque habran variado algunas condr
ciones histdrico-sociales (por ejemplo, dertas leyes). Ademas, existen distorsiones
en la comunicacion, que transforman los mensajes del progenitor a su hijo. Esas
distorsiones son involuntarias en certos aspectos, y veluntaras en otros. Por una
parte, se produce una distorsion inherente a la transmision de un sujeto 2 ofra: un
mensaje, a medica que pasa de boca en boce, cambia su significado. Por otra parte,
hay una distorsion voluntaria, que depende del consenso que suscite el mensaje.
Puede ocurrir que quien lo envia le haga cambios, porque, por eiemplo, no esté de
acuerdo con el mensaje original. También puede suceder que guien lo reciba o
altere por ofras tantas razones. La generacion de nuevas conductas y de nuevos
saberes tiene varios ofgenes: la imposibilidad de una reproduccién total por ig pro-
pia naturaleza del aprendizaie social; los deseos de introducir innovaciones; les
variaciones en las condicicnes sociales, histéricas, geograficas, etc., que favorecen la
praduccidn de nuevas praciicas.

Cuando las practicas educacionales tienden a transformar el orden estableado
y @ crear un nuevo orden, estamos ante practicas educativas productivas. En una
familia, las practicas educativas son de este modo cuando favorecen, voluntaria-
mente o no, que los hijos actiien de una manera autdnoma, sin repetir ias conduc-
tas de los padres.

Una relacién conflictiva: educacion y poder

Hemos visto que la educacion es un fendmeno socialmente significativo gue
posibilitan la produccién v la reproduccion social. Pero este fendmeno, ademas,
implica un problema de poder. Aunque muchas veces pase inadvertido, siempre
que se habla de educacion, se habla de poder.

Este dltimo no sera aquf entendido como algo necesariamente negativo, al que
acceden unos pocos que tienen el control de todo. Bl poder, desde nuestra con-
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cepdon, no se ejerce slo en las esferas gubernamentales. Estamos hablando de
un poder mas cotidiano, que circula en el dia a dia de las instituciones y que cons-
tituye una parte muy destacada de los hechos educativos. Poder es la capacidad
de incidir en la conducta del ofro para modelaria,

Desde esta perspectiva, la educacion no sélo se relaciona con el poder, sino que
ella es poder, en la medida en que incide y, en muchos casos, determing el hacer
de un ofro alguien soclal e individual. £Fducar es inddir en los pensamientos y en las
conductas, de distintos modos. Bs pesihle educar privilegiands fa viclendia o haden-
do prevalecer el consenso, de modos mas democréiicos o, en cambio, mediante for-
mas mas autoritarias. Pero, en la educacién, el poder siempre se gierce. Por derto,
cuande se realiza este ejerdicio democraticamente, entonces, es deseable.

Durante muche tiempo, la palabra poder fue un tabu. Teniz una connotacidn
negativa de la que todos querfan escapar. En le escuela, poder era casi una mala
palabra, porque, ademds, esteba asociado a le capacidad de manipular a un ofro,
de ejercer sobre este la violencia fisica o la amenaze. Poder era un término asocia-
do a la policla, al ejército o a los politicos. Desde esta concepcion, los profesores,
que frabajaban para modificar conductas en sus alumnos, no asumian estar ejer
ciendo el poder Que Juan no molestara en el aula o gue Pedro se lavara los dien-
tes no eran consideradas formas de ejercicio del poder.

Las actuales perspectivas tedricas acerca de estas teméticas advierten que el
poder se ejerce no solo en lugares especificos, sine en el mundo cotidiano, en la
vida diaria. La diversidad en las relaciones de poder permite establecer dos catego-
rias: la de macropaderes y la de micropoderes, En el nivel macro-, ejercen el poder
los politicos, los grandes empresarios, los medios de comunicacién o la gente en
una manifestacion. & poder en el nivel micro- es, por ejemplo, el de una madre
estabiecer un limite a sus hijos, el de un supenvisor frente al directivo, el de un direc
tor frente al maestro, ef de un profesor frente a su alumno; pero también, un hiio,
un docente o un alumno ejercen el micropoder,

Para construir una democracia, tanto en la sodiedad general como en una insti-
tucion escolar, es precisc considerar los problemas del poder. La democracia no se
constuye ocultando la reafidad de los vinculos, sino poniendo en evidendia oue las
relaciones sociales son necesariamente relaciones de poder, que este no implica
algo malo y temible, sino una cuestion con la que convivimos; y respecto de la cual,
hay que hablar. De hecho, hablamos del poder cotidianamente, aunque no lo haga-
mos de una manera explicita,

Por ejemplo, en la vida diaria de las instituciones escolares, {de qué hablamos
cuando nos referimos a los Consejos de Convivencia o al Reglomento de
Convivencia?, {qué nos preocupa cuando revisamos el sistema de amonestacio-
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nes? Hablamos de poder, discutimos acerca de como debe ser este en la escues
la, consideramos sl tiene que ser democrdtico, es deci, i tiene que estar repai--
tido entre todos, o si, por el contrario, debe ejercerdo una minorfa de profesores
y directivos. Nos preguntamos si los adolescentes tienen derecho a influir en las
decisiones disciplinarias de una institucion; es decir, si hay que darles poder a los
idvenes, si deben tener representantes y cudntos. Discutimos si el nimero de
estudiantes del Consejo tiene que ser menor ¢ igual al nimero de profesores; y
todo ello, porque nos importa el poder. Pero también, porgue valoramos unas
formas de poder por sobre otras: las democréticas por sobre las autoritarias, las
consensuadas por sobre las impuestas. En las instituciones, siempre habré con-

~flictos; el problema es reconocerios, aceptarlos como una parie constitutiva y

encontrar fas formas legitimadas para resolverlos.

Pero éy esta?, se podrd preguntar el lector, Lqué tiene que ver esto con &l saber?
Esto es el saber. Bl saber no es solo informacidn, pues &l incluye el saber actuar de
una manera eficaz; por o tanto, el saber es también una conducta. Cuando las ins-
fituciones educativas promueven, a partir de su ejercicio, formas de gobiemo demo-

raticas, estan poniendo en practica y ensefiando a ejercer el poder de una
determinada manera. Cuando se promueve gue los alumnos tengan dertes con-
ductas y no otras, cuando se transmiten clertos saberes y no otros, cuando se selec-
ciona una poblacion para el aprendizaje de ciertos contenidos, se toman decisiones
de poder, La institucion escoler en particular y fa educacion en general no son inge-
nuas, o son neutras; aungue ninguna de eflas decida por sf sola el destino de la
humanidad, ejercen poder.

La seleccion v distribucion de algunos conodimientos determinan, en una sodiedad,
formas muy especificas del ejercicio del poder. La democradia es una de esas formas
especificas, en las que el poder se construye v se gjerce diarlamente. Esfas considera-
dones, que plantearmaos en este primer capitulo y que desarrollaremos a lo largo del
libro, son esendiales para formar lectores criicos y docentes que sepan que ciertas for-
rmas de elercicin del poder son deseables.

Asumir esta definicidn del poder implica considerar que los dispositivos institu-
cionales intervienen en el modelado de las conductas, de las formas en que nos
acercamos a conocer, comprender y actuar en el mundo. Pero dado que estos dis-
positivos se sustentan sobre principics acerca del orden, de lo vélido y de lo legiti
mo, y de quién es el duefio de ese orden, esos principios tambien contienen
oposiciones y contradicciones. Cuando un individuo atraviesa el proceso de sociali-
zarse en el marco de esos dispositivos, es socializado dentro de un orden, 'y tarm-
bién un desorden: esa persona vive inmersa en todas las contradicciones,
divisiones y dilemas del poder y, por fanto, elfa es un potencial agente de cambios.
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Macia una definicion de educacidn

Pero entonces, {como definimos la educacicn? A partir de las consideraciones
hasta aqui desplegadas, podemos decir que la educacion es el conjunto de fend-
menos a travds de los cuales una determinada sociedad prodhice y distribuye
saberes, de los que se Gpropian sus miembros, y que permiten la praduccion v ia
reproduccidn de esa sociedad,

En este sentido, la educacion consiste en una préciica sccial de reproducdon de
los estados cuiturales conseguidos por una sociedad en un momento determina-
doy, a la vez, supone un proceso de produccidn e innovadion cultural, tanto desde
el plano individual como desde el social. S educar supone potendiar el desarrollo
de los hombres v de fa culiurs, entonces ef proceso educativo debe ser pensada
en sui doble acepcién productiva y reproductiva, aceptando que, en el acto de repo-
duccion, se sientan las bases de la wansformacion y fa innovacion. Esa capacidad
de provacar el advenimiento de nuevas realidades debe gobernar la practica y refle-
Xi6n en tomo a la educacion.

Los saberes que se transmiten de una generacion a otra, y también intragene-
racionalmente, no son sélo, ni sobre todo, saberes vinculados con o que coman-
mente se denomina saber erudito. Los saberes a los que aqui nos referimos
incluyen, como sefialamos antes, formas de comportamiento social, habftos y
valores respecto de 1o que estd bien v lo que estd mal Educar implica enseriar lite-
raturg, arte, fisica, pero también, ensefar habitos y conductas sociales (bafarse a
diario, lavarse: los dientes, llegar puntualmente ! trabajo ¢ a una dita, saludar de
una manera determinada, dirigimos de distinto modo SEEUN quIen sea nuestro
interlocutor). Estos saberes, en apariencia tan obvios, que construyen nuestrs dia
& dia, no son innatos; se ensefian y se aprenden en la familia, en la escuela, con
los armigos.

Vale ahora una aclaracion. Si bien la educacion es un fendmeno universal e
inherente a toda la humanidad, las formas de educar y los saberes que se ensefian
varian de una sociedad a otra y de una epoca histérica a otra. Por ejemplo: para
nuestra sociedad actual, el bafio diario es un habito que se justifica por preceptos
de higiene, para evitar enfermedades ¥ por razones esteticas, Pero en la Europa del
siglo i, se suponia que el bafic acarreaba enfermedades vy, por tanto, no era con-
siderado una conducta recomendable, excepto para determinadas situaciones iy
particulares. Entonces, la gente aprendfa el habitc de fa limpieza en seco, con toa-

las sin agua. Vemos ‘asi que saberes que hoy se nos presentan como evidentes no
lo eran en otras époces.

iDe qué hablamas cuanda hablamas, de edycacidn? 21

En sintesis, la educacdn es un fendmeno muy amplio que transmite diferentes
saberes y ad’epta distintos formatos en cada época y en cada sodedad. La educa-
cidn es una prdctica sodal y es una accidn. Es una prdctica, porgue-es algo que las
personas efectivamente hacen, no es algo sclo deseado o imagma_do. £s una
acadn gue ttene una direcaonahdad y un significado historico. Y & social, en tanto
posee certas caracteristicas, entre ellas: es un fendmena necesario para Ios_ seres
huranes, pues, como hemos visto en los apartados anteriores, no es pos%big la
vida humana sin educacidn. Ademds, es un fendmenc universal, pues no existe
ninguna sodedad o cultura que na desarrolle praciicas educativas. La educacion se
encarga de [a ransmisidn de saberes, en el sentido amplio con que he@os usac’io
el término, e implica relaciones de poder. Esta generalmente poutado o tiene algln
grado de institucionolizocidn, 1o que supone un certo nimero de ;:eg!as, ﬁormlas
de accidn o modelos de conducta tipficados. La educacion es, por (itimo, una prac-
tica histdrica, en la medida en que las formas que la educacion adopta varian a lo
largo del iempa, . o

Desde esta perspectiva, educoddn no es sindnimo ni de escolarizacion ai de
escuela. £sta dlima, tal v comoe la conocemos hoy en dia, es un fendmeno muy
reciente. A lo largo de la historia, existeron otras formas de institucionalizar la e_duf
cacién; todavia hoy, siglen existiendo maneras no institucionalizadas de educ_aca”m
Antiguamente, en algunas socedades, los nifios aprendian todo lo gue debfan
saber, por la imitacion v el ejemplo, mientras acomnpatiaban a sus ma\'/o‘res en igs
tareas de cara o de recoleccion de frutos. No habia maestros, ni ediﬁc_'ios espedia-
les para la educacién, Pero hoy, cuando la escuels tiene un fugar destacadg dento
del campo educativo, no ocupa ni siquiera el primer lugar entre las agendias ecﬁu-
cativas, La familia, la television, los diarics, los amigos constituyen también agencias
educativas importantes. .

Los jovenes y el saber: los limites de concebir la educacion
como un fenémeno entre generaciones

Durante mucho tiempo y atn en ls actualidad, hay autores que definen la edu-
cacion, exclusivamente, como una accidn ererdda por las generacion@ qduitas
sobre las generaciones jovenes para que estas Gltimas incorporen o asimien el
patrimonic cuitural, » S

Esta concepdion fue adoptada por Emile Durkheim en Educacion y sqoo/og/a,
st megistral obra escrita a principios del sigio xx. £n ells, define la educadon de la
siguiente manera:



La educadion es ls acdén ejercida por las generadones adultas sobre ias que
lodavia no estan maduras para la vida sodial, Tiene por objeto susdiar y desaro-
ler en ef nifio cierio numero de estados fisicos, intelectuales y morales, que exi-
gen de él la sociedad poiftica en su conjunto y el medio espedial al que esta
particularmente destinado (1958: 70).

Sobre la base de esta definicidn, el Diccionario de las Ciencias de la Fduco-
Cidn, consigna:

La.educacion, facticamente, es en principic un proceso de inculcacion/asi-
mifacion cultural, moral y conductual. Basicamente, es el proceso por el
cual fas generaciones jovenes se ncomoran o asimilan el patrimanio cul-
tural de los adultos (1984; 475).

De igual modo, Mariano Fernandez Enguita, ya a fines del siglo xv, sintetiza
la idea de este modo: "La socializacion de la generacidn joven por la generacion

adulta es lo que llamarmos educacidn, lo que no implica necesariamente la presen-
ca de escuelas..” (1990: 20).

Ala luz del comienzo del siglo x, nos Proponemos revisar cUdn necesario es

Hue se encuentren una generacion adulta y una generacidn joven para que se pro-

duzca un acio educativo. Si bien rmuches, tai vez la mayoriz, de los procesos edu-

cativos se originan a partir del par adulto-nifio o adulto-joven, serfa completamente
reduccionista considerar que no existen otros procesos educativos entre pares, es
decir, procesos en los que los jévenes ensefian a los Jovenes, o en los gue los nifios
ensefian & los nifios, o incluso, procesos educativos en gue los adultos ensefian 3
obios adultos. Podriamos avanzar més en esta direccion y observar cémo, en la
actualidad, se generan procesos educativos en los que os nifios ensefian a los adul-
tos. {Serd esto posible?

Desde tiempos remotos, el adulto siempre ha ocupado el lugar de saber;
¥ el nifio, el de la ignorancia o el del no-saber Todavia hoy, esta creencia es
compartida por el comin de la gente. Sin embargo, este nuevo siglo nos invi-
'a a repensar estas categorias y a observar procesos educativos actuales en los
que los nifios son los poseedores del saber; y los adulios son quienes deben
ser ensefiados. En el caso de ia tecnologla de los electrodomésticos, por ejern-
plo, suelen ser las generaciones jovenes las que ensefian a las gensraciones
adufias, Pues, aquellas suelen tener mayar dominio de esta tecnologla; mien-
tras que el conocimiento de los adultos, en esta area, suele ser limitado. No es

~una situacion infrecuente que la abuela liame 2l nieto o a la nieta para. que le

LU GRS NAUdIIIS LU Sdital USO8 SOULULIVH Y 2.8

programen la videocasetera. Ni que hablar cuando se trata de la compu dof
et
' di\ldae,fwizz,oez !g;g:ib(e observar otro tipo de fendmenos educativos: _ac;ueﬂos que
acontecen infrageneracionalmente. Se trata de saberes que se fransmiten entre’lzg
miembros de una misma generacion (jovenes a jovenes, adultos a adultos). Los codi-
gos cuiturales de los adalescentes son un buen ejemplo de esto. Los padres no sue-
len tener un conocimiento completo sobre fa moda de los adoEescerjtes o sobre su
farma de hablar, pero este saber si drcula de boca en boca entre [‘DS ;ovenes] de. luna
misma generadion. Este eiemplo muestra saberes‘ que se Fansmiten enire 0s jove
nes, saberes cue varlan de generacion en generacion y que deﬁ-nen peﬁenencxas._
fTambién, entre los aduttos, se producen procesos educativos. Los p!anfas de
slfabetizacion de adultos fevados a cabo en distintas épocas en nuestio pafs.soiﬂ
una muesta de qué fa educacion intrageneracional entre los adultos es una realr
de desconocerse, \
dadf;g;:?ap;;ufoddn coma un fendmeno intergeneracional de adu?tosl a F‘illﬁOS
o a jovenes excluye del campo un conjunto de fgnémenos no poco s;gr;tftc’at;\{(v)s.
{Una definicién semejante le quita riqueza y posibilidades ex-placahvag al término
educacidn y exigiria encontrar un vocabio adiclonal para explicar tédﬂé los proce-
s0s que quedan fuera de este universo definido de una maﬁc’era acotada.
Por todo lo expuesto hasta aqui, la definicion de educaaon' que Nosotros pre-
sentamaos no se reduce a quign ensefa a guién. Lejos de considerar este aspedo
como definitorio de lo educativo, lo concebimas como un aspecte complementa-

rio que varfa historica y culturatmente.

Una vieja polémica: las posibilidades y los limites
de la educacion

Pigmalion es una obra de la literatura anglosajona escrita por George Be?m;r(li
Shaw v fue llevada al dne con el tulo de Mi bella doma. Su trama culen’ta a bi%
toria de Elisa Doolittle, una muchacha de tos barrios bajos, por la que (f!enos caba-
lleros hacen una apuesta. Unos dicen que una buene educacion podria cambiarle
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la tosquedad de sus modales y de su habla, pues creen gue ung buena educacion
podria volverla mas culta. Otros sostienen que esto es una empresa imposible,
pues, para ellos, la falta de cultura v la tosquedad de los modales dependen de la
naturaleza propia de la protagonista; y ninguna educacién podria modificar esa con-
dicién. Estos hombres creen en las palabras de aquel refran: “Lo que natura no da,
Salamanca no presta”

Tanto la obra teatral como la pelicula se desarollan en tormo a este problema: la
educacion, les una variable que depende fuertemente de las condicionas genéticas
o de lz dase?, ¢puede una buena educacion, a partir del trabajo v del esfuerzo, con-
vertir al bdrbaro en cvilzado, &l ignorante en sabio? El texto escrito y el flm condlu-
yen que el hombre no estd determinado por su herencia genética ni por su origen
sodial. Una buena educacon puede lograr, en los seres humarnos, los carmbios mids
insospechados. Pigmalidn y Mi bella dama constituyen una version artistica de la
problemnética que se planted ef doctor Hard respecto del nifio salvaje de Aveyron.

Mas alla de la anécdota de Elisa Doolittle, I pregunta sobre coma influye Ja natu-
raleza o el medio social y cutural en los procesos educativos desveld a muchos edu-
cadores. {Es la educacion un procesc que convierte en acto las potendalidades no
desarroliadas de los seres humanos? (Existen las vocaciones innetas? La educacion,
tsolo tiene a su cargo guiar el desarrollo de las potencialidades genéticas o, por el
contrario, es el ser humano un producto de su ambiente? Lo que un hormbre llega
a ser, (estd determinado por su medio social y cultural?

El término educacidn tiene una doble etimologla, que sefiala dos posibles res-
puestas diferentes a estos interrogantes. La primera etimologia sefiala que el verbo
en latin educere significa ‘hacer salir, extraer, dar a luz, condudr desde dentro hadia

fuera’ Desde esta perspectiva, la educacion implica el proceso educative de corver-
Wren acto lo que existe sélo en potendia. Es dedir, la educacian, a través de meca-
nismos especfficos, desarrolia las potencialidades humanas para que fa persona se
desenvuelva en toda su plenitud. Siguiendo esta definicién, una metafora iy
conodida y difundida propone que los alumnos serfan plantas a las que el maestro
riega, como un jardinero. £l maestro favoreceria asl el desarollo de algo que ya ests
en germen. Pero lo que no existe en germen seria imposible de ser desarroliado.
Este es ef supuesto que sostenian las caballeros que pensaban que Hisa Doolitile,
en Pigmalidn, nunca cambiarfa, aunque recibiera mucha educacion, La condicidn
tosca de esta muchacha era, pars estos caballeros, parte de la naturaleza innata de
Elisa. Esta concepaion se corresponde con el mencionado primer origen etimolégi-
co del término educacion e implica limites muy acotados.

La segunda acepcion efimoldgica vincula ef verbo educar con el verbo latino edlu-
Care, que significa ‘condud, guiar, almentar’. Desde esta perspectiva, la educadion ests

{De gué hablamaos cuande hablamos de equiadion! £3

abierta a mayores posiblidades. Con una gulfa adecuada, les posibi?idades d?E hom.bre
serfan casi fimitadas. Dentro de esta concepaidn, se encuentran quienes crefan pos!é?[e
cambiar a Flisa Doolitle, Se encuentran influenciadas por est)a.concelpczon, tambu?ng,
muchas personalidades de la historia de la pedagogia en Amenca Lating, en espeifia,
aquelios que establedieron los fundamentos para crear Eos.sns‘{ema; educativos a Tsnef
del siglo %, como es el caso del argentino Domingo Faustino Sammiento. Estos E?PSaE
dores consideraban que la educadon, mas especfiicamente lg _e_ascgcfela, permitiria ]e
nasaje de los pueblos de Amérnca desde la barbarie hgsta la avlizacidn. Para ellos, la
escuela era un nuevo templo para redimir 2 la humanidad; y iosl maestrog, los Saczr
dotes que permitiian tal redencion. Con una buena educacion, tod? era posible. Des el
esta perspectiva, e steto, & momento de nacer, £s Como una tapia rasa. §obr§ f?lia, e
med:iO donde ese sujeto vive v la educacion que su medic le brinda van inscribiendo
y determinando st existencia. o o ‘
iCudl de estas dos posturas es la mas acertada? (Qué se privilegia en la confor
macién del ser humano: lo hereditario o lo adquinido? {5e trata de desarroflar io qu&;
el hombre trae en potencla desde su nacimiento, © el hombre es una tab&a rasa’
iCudl es la proporcion, en la importandia, de lo innato y de lo adquirido: dincuernta
y cincuenta, treinta y setenta, cien y cero? _—
Aqui creemos que cada una de estas dos posturas res.u.ha un poco radicaliza da,
Por un lado, serfa necio negar que existen dertas condiciones materiales, g@{?ietli
cas y congénitas que le permiten al hombre aprender. Como senala Gordon Childe:

Al iguat que en los demds animales, en el equipo dlelAhombre hay, desde.
luege, una base corporal, fisivlogica, que puedg describirse en dos palabras:
manas y cerebro. Aliviadas del peso que significaba cargar con el cuerpe,
nuestras extremidades anteriores se han desarollado hasta el punto .dev ser
instrumnentos deficados, capaces de una asombrosa variedad Qez movimien-
tos sutiles y exactos. A fin de dingirles y ligarlos con las impresiones exterio-
res recibidas por los 0jos y otros Grganas de los sentidos, hemos llegado a
poseer un sisterna nesvioso peculiarmente infrincado v un ceret?ro grande
y complejo. £l cardcter separable y extiacorperal del resto del equipo hulma-
no reporta ventajas evidentes. Es mds frondoso y mas adaptable que <l de

atros animales (1981: 20).

Estas condiciones impuestas por el equipe material le ofrecen & hombre cier-
tas posibilidades y ciertos limites en el proceso educativo, Sin erﬁbargo, noprgdv
cen una tnics direcddn en ef creamiento del ser humane, A partir dg esos lirites,
las personas no estdn predeterminadas, sinc que pueden constvruar en muchas
direcciones, Las restriccionas que le impone al ser humano su equipo corpgral son
minimas en relacion con las posibiidades que se le ofrecen: una gran amplitud en



el direcdonamiento del proceso educative v unz libertad que es mas amplia que el
concepto de potencialidad, uro de los més usados por los partidarios de la prime-
ra postura analizada en este apartado.

La potendialidad presupone una direccién prefijada, pues la (inica libertad consis-
te en convertir en acto lo que estd en potenca. Por el contrario, el concepto de con-
diciones, si bien restringe un poco el universo de las posiblidades educativas, no
implica una direcaidn Unica, sino que ofrece varias direcciones posibles. Bl uso dei
concepto de potencialidod ha flevado, en algunos casos, a generar situaciones dis-
criminatorias que valoran una Unica direccionalidad en el ser humano y que niegan
la diversidad. Sobre la base de! concepio de potencialidad, se escuchan, en el hablar
cotidiano, frases como el chico se desvid” o “el chico se corié del camine recto”.

Ahora bien, por otro lado, el hombre, ademds de su equipe corporal de condi-
dones matenales, genéticas y congénitas, cuenta con un equipo extracorporal. Son
herramientas, socialmente construidas, que le permiten adaptarse a una gran diver-
sidad de amblentes. Fllas pueden ser materiales {como las anmas para cazar, los
platos o demés utensilios de cocing) o simbélicas (como el lenguaje).

Ellerguaje es una herramienta socialmente construica, En una hermosa novela
de Jack Vance, titulada Los lenguajes de Pao, se flustra el poder del lenguaje. Alli se
cuenta fa historia de Berdn, un joven emperador que es desterrado de su planeta lla-
mado Pao. Ef emperador se instala en otro planets, donde es instruido para gober-
nar. Allf, entre el muchacho y su instructor Franchiel, se praduce e siguiente didlogo:

—tPor qué no podemos hablar en paonés?

~Te exigirén aprender muchas cosas —explicé con paciencia Franchiel—
que no podrles comprender si te las ensefio en paonés,

~Y0 te entiendo —murmurd Berdn,

—Porgue estamos hablando de ideas muy generales. Un lenguaje es una
hemamienta espedal, con unas posibiidades particulares. £5 més que un
medio de comunicacién, es un método de pensamiento. IMe comprendes?
(Franchiel obtuvo fa respuesta en Iz expresion del nifio). Imagina el idioma
como el contomo de un cauce fluvial. Impide el flujo de agua en dertas direc-
ciones, lo canaliza en otras. Bl idioma controla e mecanismo de fu mente.
Cuando las personas hablan lenguajes distintos, sus mentes acttian en forma
distinta, y las perscras actian de forma distinta (Vance, 1987: 74).

En efecto, el lenguaje se adquiere en el medio social, Apenas nacidos, el hom-
bre v la mujer no saben usar su equipo corporal ni extracorporal. Son los otros
miembros de la sociedad quienes les ensefian a emplear escs equipos de acuer-
do con la experiencia acumulada por esa sociedad. La sodedad en la que cada ser
humano nace le impone una serie de condiciones sodiales Y, asimismo, le ofrece
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una serie de posibitidades. Estas condiciones y posibilidades funcienan COM0 el
cauce fluvial que el instructor ie describia al joven emperador: pqm]‘ten el fiujo deb
agua en certas direcciones, pero lo impiden en otras. Sélo a partir del conceptg e
condiciones, es pesible comprender que el ser humano tiene mérgenes de fiber-
tad para educarse y para actuar.

La intencionalidad y la conciencia en la definicion
del hecho educativo

Muchas definiciones antiguas y modermas del fendmeno educative io han carac-
terizado como un fendmeno intencional y consciente. Con estos calificativos, distin-
guen el concepto educocion de sodalizacidn, Segln esta divisi(fm, .ia. edugac‘zc‘m
serfa un tipo particular de sodializadén que trata de transmitir al individuo c1er?os
saberes, de una manera intencional y consciente; la escuela, un centro educativo
por excelencia, pues su intendionalidad es educar y tiene condencia de este acto;
la farmilia serfa, fundamentalmente, una institucion de sodializacion, sélo en algunos
casos, educativa. Por ejemplo, sl un padre se sienta a armar un rompecabezas con
sus hijos, no lo hace con la intencidn de educar, sino de jugar; al efectuar este act-
vidad, no educa, sino socializa, poraue este juego tiene efectos en el saber de los
pequefios. .

Frente a esta distindon, los pedagogos han sefalado dos tipos de educacion.
La educacion en un sentido amplio entiende que todo fendmeno social siempre
es educativo y forma parte de la sodializacion. La educacion en un sentido e.sm'c-
to considera que un fendmeno es educativo sélo cuando la socializacion es inten-
cional y consciente. | -

Acerca de la educacion en un sentide estricto, haremos dos observaciones. La pri
mera: una de indole metodalégica. Fs muy dificil determinar, con certa precision, cuan-
do un fendmeno es intendional y conscients, y cudndo, no fo es, Como ya dijimoes en
péginas anteriores, en las escuelas, ademas de ensefiarse Matemdtica, Lengue, Fisica y
Quirica come lo estiptla el curfcuium, también se ensefian formas de comporta-
miento sodial e instilcional, que no estdn escritas, que no figuran en ningdn curricu-
fum. No son fenomencs ecucativos estas ensefanzas?

La segunda: una observacidn conceptual. Pensemos el caso de un profesor que
tiene la intencién de ensefar la geografie mundial a sus alumncs. Para evaluar el
aprendizaje, utiliza métodos muy tradicionales: la calificacidn mediante una’ nota
numérica es &l regulador central de los premios v los castigos. Los aiumn.os sélo se
preocupan por que la suma de las notas dé un promedio que les perm@ éprobar
la materia. Esto produce en ellos una conducta especulativa, Tste aprendizeje de la



especulacion, {no forma parte del fendmeno educativa? iNo serfa necesario revisar
estos mecanismos para mejorar las formas de ersefianza? (Se pueden excluir estas
cuestiones del fendmeno educativo séln porgue ellas no poseen intencionalidad o
concienda? (No son acaso una pieza indispensable para cornprender la educacion?

Por lo tanto, ante la disyuntiva de separar la educacicn en un senfido amplio
de la educacion en un sentido estricto, parece preferible acercar el concepto de
educacién al de socializacidn, y utilizar el término educacidn directamente en un
sentido amplio. Asi lo propone Durkheirn:

No hay perlodo en la vida social: no hay, por decirlo asi, ningdn momen-
to en ef dia en que las generaciones jovenes no estén en contacts con

~ SUS mAYOores, y en que, por consiguiente, no reciban este influjo educa-
dor. Porque este influjo no se hace sentir solamente en los instantes, muy
cortos, en que los padres o los rmaestros comunican conscientements, y
por medio de una ensefanza propiamente dicha, los resultados de su
experienda & aquellos que vienen detrds de edos, Hay una educacidn
fnIconscients que no cesa jamas. Con nuestro ejemplo, con las palabras
que pronunciamos, con los actos que realizamos, se moldes de una
manera continua el alma de nuestres nifios (1991: 100).

Las diferendias entre sociafizacion y educacion se vinculan a las diferencias de
mirada o perspectivas tedricas, Por ejemplo, la Sociologla de la Educacion estudia
la educacién sélo como un mecanismo de produccén vy reproduccién sodal. Bn
carnbio, la Pedagogie, sin dejar de reconocerie un lugar destacado a la Sociologia
de la Educacion, no se ocupa de la educacidn sélo como un mecanismo de pro-
duccion v reproduccion sccial, sino también, de las formas de distribudién del saber,
de los procesos especificos de adquisicion del conocimiento en el dmbito sodal e
individual, de las propuestas para mejorar los procesos educativos, etcétera,

Sin embargo, v precisamente en razén de la amplitud del fendmeno educativo,
Se presentard a continuadidn una sere de conceptos, provenientes de distintos
Campos tedricos, que permiten distinguir las diversas concepciones de I educacion
y reconocer los variados fendmenos dentro del amplio campo de lo educativo. (Fs
lo mismo educar dentro de Ja escuela que en la famiia? (Se utilizan los mismos
métodos? (ks sdlo el contenido de lo que se ensefia el gue establece |a diferencia

entre un profesor de basquetbol y un profesor de Literatura? (Es lo misme ensefiar
& un adulto que a un nifc?
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Algunos términos clave para estudiar el fendmeno educativo

Socializacién primaria y secundaria

£l campo de la Sociclogla efectud aportes importantes al campo de lo e}fucah-
vo. Entre ellos, cabe destacarse aquel realizado por Peter Berger v “z omfas
Luckman. Fn 1968, estos autores distinguieron que gk proceso de \.a socaa,.\zac;?n
tiene dos fases: la socializacion primaria y la secundaria. Pero antes, {de qué habla-
maos cuando hablamos de socializacion? ‘ ‘ A

Cuando hablamos de socializacidn en general, nos referimos a la internaliza-
cén de las creendias, representaciones, formas de comprender. y actuar en el
mundo. Por ello, no realizan este proceso tadas fas personas del misma mod(?. Atun
cuando vivamos en una misma sodedad y participemos de una cultura comin, ai
particularidades del grupo familiar, el lugar donde nes desarroi]amos:, la clase soda
y el entorno social cercanc definen grupos con significados q.Lie varian.

En particular, la socializacidn primarta se produce en la niflez. tn este pro;es?,
el nifio adquiere el lenguaie y certos esquemas para compre‘an'der.y’ adua’r soore la
rezlidad. Internaliza el mundo de los otros. S bien esta soc:iahzacpn vara 'de una
culturs a la ofra, de un grupe scdial a otro y de una época a o.traf siempre t?zne un
componants emoecional o afecivo muy intenso. Los ap?en‘dij‘cajelsi produic: os@er;
esta etapa de la vida son dificiies de revertir. Se trata‘de la socializacion que los nifio
reciben de su farmilia o de las personas que los cuidan. o

La socializacion secundaria se realiza en las institudones, No @ph;a un conj—
ponente emocioral tan intenso como el de la socializacion primaria, sino que se
trata del aprendizaje de roles, es decir, de formas de comportam.aeﬂto y de conocx—!
miento que se esperan pare actuar en determinados lugares sociales, como son e
rol del maestre, del meédico o del alumno. Sostienen Berger v Luckman:

La sodializacion secundaria es la internalizacion de submundos Lnsritgd&
nates o basados en instituciones. Su alcance y su carécter 5§ deﬁjermmah,
pues, por la complejidad de la divisién del wabajo v la distibucion sodial
del conocimiento (1983: 174),

La socializacion secundaria se centra en el lugar cEe. los éndxylduos en.ia
sociedad v, también, se relaciona con la divisic’)n-del t{abal;o. Este tipo delsolaa:
lizacion constituye el proceso por el cual los in@iy»duos obtienen un F:onodcsmsezs
to especializado, par lo que requiere la adquisicidn de un -voc,abulariolyAe un :
pautas de conducta especficos para cumplir un determenago papel. vecirj
sucede que algunas pautas de conducta propuestas por las instituciones enc
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gadas de la socializacion secundaria colisionan con las pautas interiorizadas
durante la sodializacién primaria. El conflicto es dificil de resolver; vy Berger y
Luckman destacan que las pautas asimiladas en |z socializacion primaria son diff-
ciles de revertir, precisamente, por los vinculos afectivos que intervienen en este
tipo de socializacion. Los significados que se transmiten y construyen en la
escuela no atienden a estas diferencias: la socializacién en la escuela se produ-
ce mediente un determinado conjunto de significados. Muchas veces, quienes
en su socializacion primaria son sccializades mediante un conjunto de significa-
dos distintos de los que la escuela privilegia viven una gran distancia. Se trata de
& distancia que se produce, como describen Pierre Bourdieu y Jean-Claude
Passeron (1977), entre &l habitus® primario y el habitus secundario.

Educacion formal y no formal

Una segunda distincion, que Wrata frecuentemente a literatura sobre los temas
educativos, es aquella que se refiere a las diferencias entre la aducacion formal y
la educacion no formal. Bl concepto de educacicn forrmal se entende como
todos aquellos procesos educativos que tienen lugar en la institucion escolar, sea
esta inicial, educacion primaria, secundaria bésica, polimodal, terciaria y/o cuater-
naria {posgrados). Ef concepto de educacidn no formal es residual, en tanto abar-
@y se ocupa de todos aquellos procesos educacionales sistematicos que no
suceden en la escuela®. £n este sentide, la denominacion de ne format engloba
situaciones muy heterogéneas. Abarca las acciones de aifabetizacion que se dan
fuera de fa institucion escolar como son, por ejermplo, los planes de alfabetizacion
para flegar a poblaciones que quedaron marginadas de la escuela. Las acciones de
educacidn no formal se proponen resolver situaciones que el sistemna formal de edu-
¢acion no consigue soludionar, como es erradicar el analfabetismo. Por esc, también,
se incluyen dentro de la educacidn o formal la educacién de aduttos y las acciones
de capacitacion profesional.

Algunos autores prefieren hablar de diferentes grados de formalidad de la
educacian, Siesta se dicta en lag escuelas, posee un alto grado de formalidad,

*1a nodién de habitus se refiere 8 un coniunto de esquemas de percepdones, creencias y representaciones, que
se traducen en unas determinadas formas de pensar y actuar en el mundo,

% Sefiala Juan Carlos Tedesco (1987) que existe una segunda acepion del concepto educacicn no formal, que
no lo apone &l de educacidn formal Consiste en considerar |z educacian no formal como unz alternativa a la edu-
cacitn formal, considerada esta (ima comeo discriminatora, sectarie y efftista. Esta aceptacion tuvo mucha fuerza
en la cécada de 1970, y trataremos sobre ella en <apitulos postenores.
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tanto por su organizacion, cuanto por l0s pascs que se d'ebe‘r? cumphlr pc':;}
poder avanzar a lo largo de la carrera escolar. Con la constatucxor.a’del sistema
educativo moderno, se ha tendido a privilegiar este tipo dg educacion por sobre
atras formas. Por esta razén, cuando se habla de educacion, en general, todes
pensamos en la escuela. Sin embargo, en ia actualidad, cada vez, poseen mayor
nresencia las propuestas y formas educativas afterna?ivas a la escue.ia. A pesar
del bajc grado de formalidad, estas opciones educatsyas fienen un xmportandte
impacto en la poblacién, como el que generan, por ejemplo, las propuestas de
capacitacion y actualizacion en el transcurse de la vida laboral.

Educacién sistemética y asistematica

Tanto la educacion formal como la ne formal implican acciones de educacidn
sisterndtica. Se trata, en todos los casos, de una accién planificada, reglaca y gra-
duada. Pero hay otras formas de educacion, mds azarosas, pero con resultados
iqualmente significativos en el aprendizaje, y que no pueden desconocerse. Estas
se incluyen en la llamada educacion asistemdtica. En general, cuar.wdo pensamaos
en la educacién, tendemos a desdefiar estas situadones fOfmatlvas, DETD .son
sumamente importantes. Dentre de la educaddn asisternética, se encuentran
fendmenos como, por ejlemplo, los aprendizajes resultantes de los juegos infant-
les, de la television, del cine. Estos fendmenos no se planifican €omo procesos
educativos, pero de ellos, resultan aprendizajes sociaimente swgn!.ﬁcatav?s. De
hecho, como veremos en el proximo capftulo, tran'_-j,cumer('}n rﬁuchos. artos (3;
sigls) pare que la educacion se volviera una préclica social SEstfematxza-da,bt’a
como se cristalizo en la escuela que hoy conocemos; antes de la sisternatizacion
de esta practica, sélo existia la educacion asistematica.

Educacion permanente

Si bien el concepto de educacidn permanente no se mendona con mucha fre-
cuencia entre los pedagogos, es muy tenido en cuenta. Este concepto parece algo tan
evidente, ton esendial que es casi un sujeto tcito de la pedagogla: aun sin nombrar—
la, la educadion permanente siempre esté presente, COMO UN grén sobrentendido.

La educacion permanente es una respuesta social a lo; con’a’ﬂuos 'nuevos S&?@“
res que se producen v a los profundos cambios que se viven dia a d|a. en re%@aon
con &l mundo del trabaio. La educacidn, en estos contextos de cambio contm&;o,
no puede limitarse a unos Pocos afios, como acontedsa (y lg veremos en el capitu-
o siguiente) en sigios anteriores, El médico tiene que estudiar en forma constante



para estar actualizado, porque la medicing recibe tantos avances que el profesional

que no se pone al diz a través det estudic personal, de Iz asistencia 3 congresos y
de iz realizacion de SEMINANos, en pocos afios, podiz perder los cadigos de comu-
nicacion con sus colegas, Al docente, le sucede o mismo. Los nuevos métodos de
ensenanza, las nuevas formas de gestion escolar y el avance del conodmiento aca-
démico o obligan a una permanente actualizacion. Asi acontece con todos Jos tra-
bajos y con todas las profesiones. Pero tambien sucede fuera del ambito laboral.
Saber manejar el fax, I computadors y todas las nuevas herramientac pOr venir
exige de nosotros una actualizacidn continua, una educacion permanenrte, que
aceptamos de buen grado en la medida en que, se supone, nos simplifica la vida.

Educacion y escolarizacion

Sibien ys nos hemos referido al tema en anteriores zpartados, resulta indispen-
sable distinguir, ahora desde otra perspectiva y empleando oo vocabulario, esco-
larizacion de educocicn, Por escolarizacidn, entenderemos ef conjunio de jos
fendmenos de produccicn, distrbucicn y aproplacion de saberes que se Jleva a
cabo en la institucién escolar '

Los procesos de escolarizacion sor muy particulares, que se diferencian de
05 procesos educativos que acontecen fuera de la escuela. Por ello, aguelios
merecen un andlisis en detalle. Rigurosas investigaciones mostraron gue, por
efemnplo, ensefiar a leer y escribir en la escuela o fuera de ella produce resulta-
dos completamente diferentes, Estos trabajos realizados hace unas décadas
examinaron, a través de diversos test, los aprendizajes de poblaciones alfabeti-
zadas en la escuela y de poblaciones alfabetizadas informalmente con planes
de alfabetizacion. Los grupos alfebetizados a través de planes de alfabetizacién
ligaban sus respuestas a sy contexto material mas inmediato. Los grupos aifa-

betizados en la institucion escolar, en cambio, daban respuestas menos ligadas
a s contexto material inmediato, eran respuestas de una mayor abstraccidn®.
Por eflo, la escuela no sélo distribuye entre los alumnos jos saberes provenien-
tes de fas distintas disciplinas, tales cormo Ja Maternatica, la Fisica o la Quimica, 12
escuela no sélo simplifica los saberes complejos para hacerlos entendibles, sino
que también produce saberes diferentes de los encontrados fuera de Ja InStitLcion
escolar. Por ejemplo, |z Geografia, que es hoy une disciplina universitaria y un
campo de investigacion en pleno desarrollo, surge histdricamente como asignatura
escolar, vinculada a las necesidades practicas, y luego, se constituye en una discipli-

& Un desarroiio profunde de estas investigaciones puede verse en Girtz (1996,

na académica, derivada del estimulo v las demgndas de |E.i e;:ugllan (eiigifo;;
Dowbiggin, 1980}, En derta (r;e;éicia, puede decirse que la institucio
i ia como una disapling, »
dujODEea if;i:!zaescueia no solo es receptora de la cyétura extedm;, n; :;S; ;gi Cféi
negra, sino que la escuela produce culim‘a an un Juega de do et o Ve,z -
efecto, forma no solo individuos, sinc tamblén'gn'a cu%tuﬂra, aue p?nfegr; o
la cuttura de la sociedad, maodeldndola v r‘nodlﬂcanfio{aw Cher\/? Mucm.js
Por estas razones, es preciso distingulr es‘co/anza.c:on 'de e ucac:on.s é e
nvestigadores de este campo de la Pedagogla _estudaan stlo los pro;:ica) o
res, Investigan las instituciones escolares y se refieren a i.os prqce;sos o e
zacion, pero no, a los de la educacidn en general». Qtros mvest'ng; ;Jres Sden o
procesos de ensefianza y aprendizaje que se ortgman a'part:r Ei con oo
nifios con los juegos electrdnicos o con los m.ed\os Masivos de comunic ;
estos casos, se dedican a los procesos educatives no esgolares.' { e
No obstante, queda por responder una pregugj{a: {por qué @ g#nosteno -
habian de educacidn formal; olos, de escolarizacion; algunas, pgr el con ;rjab;‘@g
refieren a la sedalizacion en la escuela? (Son estog co‘n'ceptc»s mterci"n bl .
iDa o mismo utilizar educacidn formal que es§o/qrfza€:on? _La respues ataS réO,
 Especialmente en lo que respecta a algunos términos, hay dn‘erenc:nast re;ncomz -
cupaciones centrales que fienen los investigadores que emplean uno ;‘Oado " qwe.
Por ejemplo, € par educacion formal/no forma/ es generailnxnentelu lizado np e
res estudian cuestiones vinculadas con el dmbito no formaé. ia alfaget;zac»o . St v
caadn de adufios o la capacitacion laboral Estos estudiososucon_f,l(‘jer'an qued em&
alternativas son posibifidades concretas para lograr una educagon mads gu&.;t? ¥ aeech_
crética, 5l menos, para algunos sediores tradicianalmente margnados e SE e'm;:aﬁdad
cativo formal. Bl balo grado de formafizacian no debe confundise con una baja o
o con el impacto de la oferta educativa. Se trata de propuestas educativ?s que si :ba‘ap
turan atendiendo a particularidades, como puedgn ser ias de los adultos que erC . é aj
y que reguieren, por tanto, de un tipo ;je organizacidn que responda a sus n
i isponibiiidades v se adecue a ellas. ‘ o
Gesfégiii?ﬁiiiiadoﬁes de la educacion habiar? de esco/ufizacrdn. para drst;r;f;Jg
la educacién de la Modemidad respedo de fa de otios pq;odos hlstérsc?s,. i
el de la Edad Media o del Renacimiento. También se refieren a la -ESCO[ ag:sac;m
aquellos tedricos que estudian los procesos intemos de la escuels, vmcuha s
el currfeulum o con la relacidn saber-poder. En estog alimos ;asog,l muchas ve ‘ n
hablan de educacidn para referirse, en realidad, a la escolarizacidn, pero adlara
este concepto al comenzar sus trabajos.
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Cuando la educacion es un problema: educacion,
Pedagogia y Ciencias de la Educacién

Como sefiala Durkheim:

Con 1z Pedagogia, las cosas pasan muy dwersamente (que con la educa-
cidny. Esta consiste, no en acciones, sinc en teorias. Estas tecrias son mane-
ras de concebir la educadidn, no maneras de practicarla. En ocasiones,
distinguese de [as practicas al uso, hasta @l punto que hasta se oponen a
effas. La Pedagogia de Rabelais, la de Rousseau o la de Pestalozzi estan en
oposicion con la educacion de su iempo. As, la educacion no es més que
la materia de la Pedagogla. Esta consiste en una cierta manera de conside-
rar las cosas de la educacion (1991 100).

L Pedagogla es, a grandes rasgos, el campo del saber que se ocupa del estu-
dio de los fendmenos educativos. Es el paso del hecho educativo al de la reflexién
y al del saber. Su campo se conforma a partir de los diversos modos de entender
la educacidn; de hecho, en cierta manera, las reflexiones sobre e fendmeno edu-
cativo ya son pedagogicas. Para definir con precsidn: fos estudios que versan
sobre la produccion, la distribucidn y la apropiacidn de los saberes son estu-
dios pedagdgicos.

A merudo, los pedagogos hacen propuestas sobre los modos mas convenien-
tes para intervenir en la vida educativa, pero sucede que sus propuestas no se lie-
van a la practica. También, critican los modos de educar de una sodedad en una
época dada, hacen una evaluacion, analizan v elaboran proyectos. Pero la relacidn
entre los heches y las teorfas es compleja.

Cabe distinguir ahora que, si bien en un sentide amplio, suele englobarse bajo
el nombre de Pedagogia toda reflexion educativa, en un sentido estricto, no es lo
mismo hablar de Pedagogia que de Ciencios de o Educacién. Las diferencias
entre una y otra denominacion no son nominales, sino conceptuales.

&l avance de las Ciencias de la Educacion se relaciona con la voluntad de otor-
gar a la vigla Pedagogla un stafus epistemalégico andlogo al de otras Cienclas
Sociales, Durante casi trescientos afios —entre el sigio xvi y el x—, la Pedagogia se
habla caracterizado por ser una disciplina basicamente normativa. Estaba constitui-
da por teorias que decian como debfa ser la educacion en general y Ja escuela en
particular: qué habla que ensefiar, como habla que ensefiarlo, a quién habia que
ensefiar. Estos eran los principios rectores del quehacer pedagégico de la
Modermidad. La mirada pedagdgica estaba centrada en los ideales v en las utopias
que guiaban los caminos que se debian segul, sin considerar las evidencias empi-
ricas que sefialaban que tal o cual camino no era conveniente o posible.
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Por el contrario, el campo de las Clencias de la Educacion se fue construyendos
con el ohietivo de convertir el estudio de la educacdn en un estudio dentifico, y:‘f
no, meramente normativo. Para hacerlo, se recurrid a conceptos provenientes de
otras Ciendias Sociales, que estaban més establecidas. La Psicologia v la Socioiggfa
proveyeron, a los estudios educativos, de instrumentos tedricos vy me?todolégicos
del rabajo centifico. As|, dentro de las Ciendias de la Educacién, la Sociclogla de la
Educacion y la Psicologfa de la Educacion aportaron, desde sus especificidades, una
importante cantidad de informaciones y hemamientas conceptuales paie pensar, s
partir de evidencias, el fendmeno educativo. Jean Piaget, Lev Semenovich Vigotsky,
Ana Freud, Melanie Klein, Burthus Frederic Skinner v, més recientemente, Jerome
Brunner son sélo algunos de los nombres provenientes del campo de la Psicologle;
Vax Weber, Talcott Parsons, Pierre Bourdieu, Samuel Bowles vy Herbert Gintis son
algunos de los nombres provenientes de fa Sociologia.

Todas estas miradas —la Sociologla, la Psicologia v los Gitimos aportes de la
Historia, de la Etnografia y de las Clencias Polticas— son pedagdgicas, en la medida
en que atienden a la elaboracion de explicaciones acerca de fas formas de la produc
cion, distribucion y el aprendizaie (o apropiacién) de los saberes. Pero, avctualmentAe,
la Pedagogia intenta recapturar esas miradas a partir de un prisma propio y grlnpho,
que incluya no slo fas explicaciones de la problemética educativa, sino también, las
propuestas para actuar sobre esa problemética. Como sostiene Durkheim:

La Pedagogla es algo intermedio entre el arte v la clencia. No es arte, pues
no constituye un sistema de précticas organizadas, sino de ideas reE_ahvas
a esas practicas. Es un conjunio de teorias. £n este sentido, se aproxima a
la ciencia, con la salvedad de que las teorias dentificas tienen por objete
anico expresar fo real; y las teorias pedagogicas tienen por fin inmediato
gular la conducta. Si no son la acdén misma, la preparan y estan cerca de
elia. Eny la accion, estad su razdn de ser. Trato de expresar esta naturalera
mixta sefialando que es una teorfa préctica. En esta, se encuentra determi-
nada la naturaleza de los servicios que pueden esperarse. La Pedagogia no
es la practica y, en consecuencia, no puede pasarse sin elia. Pero puede
esclareceria. Por 10 tanto, la Pedagogia es Gtil en la medida en que la refle-
sion es Otil para la experiencia profesional.

Si la Pedagogia excede los fimites de su propio dominio, si pretende sus-
tituir fa experiendia y dicter recetas ya listas para que el practicante lgs apiw-
que mecanicaments, entonces degenera en construccione; arbrtrana's.
Perg, por ofvz parie, si la experiencia prescinde de toda reﬂe{uén pedags-
gica, degenera a su vez en cega ruling 0 se pone 2 remoique de una
reflexion mal informada y sin métedo. Pues, en definitiv, la Pedagogia no
es otra cosa que la reflexion mas metddica y mejor documentada posible,
puesta al servicio de la practica de la ensefianza (1281 8-9).
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Argumentos sobre la formacion inicial de los docentes en educacion fisica

Cipriano Romero Cerezo
Universidad de Granada

INTRODUCCION

En este monogréfico sobre la formacién del profesorado en didéacticas especificas,
hemos pretendido darle rigor a la relativa a la Didéactica de la Educacion Fisica (EF) en lo que se
pueda escribir y argumentar desde la experiencia préctica que hemos desarrollado desde hace
bastantes afios dedicados a la docencia de la EF, alaformacion de los docentes de esta area curricular
y a la investigacion didactica en este campo. Espero, que esta contribucién sirva para aportar
fundamentos, reflexiones y algunos argumentos sobre la formacion de los docentes en EF.

Para el cometido asignado, se ha estructurado el presente articulo en diferentes puntos y
epigrafes relacionados con la fundamentacion acerca de los docentes en EF, la exposicion y
consideraciones sobre diversas perspectivas y discursos que se han dado y, que en la actualidad, se
siguen reproduciendo. Al centrarnos en los docentes en EF, se han establecido unas bases tedricas,
comenzando por exponer su perfil atendiéndolo como el referente que se debe tener en cuenta para
instaurar laformacion inicial y la capacitacion profesional, considerando |o que se espera que haga en
su contexto de actuacion, por eso se hadiferenciado a Licenciado en Cienciasdela Actividad Fisicay
el Deporte y al Maestro de la especialidad en EF. Los argumentos dados en el perfil profesional,
orientan sobre 1o que debe ser la formacion inicial mediante las competencias y capacidades
profesionales, sirviendo éstas para definir el sentido y los contenidos de ella de manera préctica y
conforme a ejercicio del desarrollo profesional. Estas cuestiones son las que nos han permitido
identificar las funciones docentes que se supone que el futuro profesiona de la ensefianza tendra que
desempefiar. Ademés, damos argumentos acerca de la formacién inicia de estos docentes y algunas
deliberaciones en base a cOmo es la preparacion y capacitacion para aprender a ensefiar EF; para este
menester hacemos un repaso en €l devenir de distintas perspectivas formativas y exponiendo, como
gemplo, un caso practico y unareflexién sobre cada una de ellas.

Como consecuencia de |os argumentos dados, hacemos nuestra propuesta para la formacion de
los docentes en EF con referencia a una cultura como profesionales de la ensefianza, a un
conocimiento de la materia, a unas habilidades didacticas para ensefiar, diagnosticando y facilitando €l
aprendizaje de los escolares, con una gran capacidad de adaptacion a distintos contextos educativos y
conformando unas actitudes criticas y reflexivas de cara alarevision y a la mejora de los procesos
educativos.

|. LOSDOCENTES EN EDUCACION FiSICA: PERFIL Y COMPETENCIAS PROFESIONALES
|.1. El docente en Educacion Fisicay su perfil profesional

Comenzaremos con el marco conceptual sobre qué es un docente en EF. El término “ docente”
hace alusion a que ensefia (profesor, ensefiante, maestro); es decir, la persona que, en posesion del
titulo académico correspondiente, se dedica a ensefiar. Cuando aludimos a“EF’ nos referimos a area
curricular que se imparte en los centros educativos, tanto en la Educacion Primaria como en la
Educacion Secundaria. Por tanto, la préactica de la EF se corresponde con el mundo profesiona de la
ensefianza, desarrollada en el contexto escolar y su objetivo es la educacion de los nifios y jovenes. En
este sentido, diferenciamos claramente un campo profesional “la EF” frente a otras acciones a través
de las actividades fisicas (préctica deportiva, actividades recreativas o de mantenimiento fisico, etc.)
gque se pueden realizar en diferentes lugares y que pueden ser atendidos por otros profesionales
(Entrenadores, Técnicos Deportivos, Técnico de Animacion...). Por ello, es necesario establecer y
saber cudl es la intencionalidad con que se efectla la préctica profesional y donde se desarrolla la
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accion. En nuestro caso, habria que contextualizarla en el centro educativo, |o que daria lugar a un
campo profesional claramente diferenciado.

El referente de cualquier profesional debe ser su perfil, es decir, el conjunto de rasgos que
debe tener una persona para gjercer una funcion o desempefiar una tarea. Asi, en nuestro caso, por
perfil se entiende el conjunto de cualidades mas caracteristicas que debe poseer € profesional de la
Educacién Fisica y que le sirven de base para |as funciones que desempefie en su ambito de actuacion
(Romero y Cepero, 2002). El perfil, como un estandar profesional, es el referente sobre el cua se
disefa la formacion de los profesionales atendiendo a las actividades que van a desarrollar en €l
contexto de actuacion o entorno laboral. Esto nos lleva a plantearnos ¢como debe ser el profesional
que se hade formar?

Es obvio que estamos refiriéndonos a un profesional de la ensefianza que, mediante su
actividad en |as clases de EF, es el responsable de la naturaleza y la calidad del acontecer educativo en
el aula (pista 0 gimnasio) y en € centro educativo. Por tanto, la EF se corresponde con el mundo
profesional de la ensefianza en el contexto escolar y su objetivo es la educacion integral de los
escolares empleando para ello el cuerpo y las posibilidades de movimiento de los escolares, como un
medio especifico de esta area curricular, que estimula y proporciona aprendizajes que son
importantes para €l desarrollo de todas las capacidades y potencialidades de los alumnos y de las
alumnas, contribuyendo de esta manera a aportar al individuo una mayor calidad de vida, integracion
social y afirmacion de la personalidad (Romero Cerezo, 1997 y Romero y Cepero, 2002).

Partimos de la premisa de que e docente a que estamos audiendo, debe encontrarse
identificado con esta profesion porque “le gusta dar clase de EF’, ademés la reconoce,
fundamental mente, como materia curricular y pretende propiciar verdaderas experiencias educativas a
sus alumnos y alumnas. Estas experiencias deben ser para que adquieran aprendizajes importantes
mediante conocimientos, actitudes, capacidades y competencias necesarias para su formacion,
participacion activa en la sociedad y continuar aprendiendo de forma auténomaalo largo de sus vidas,
independientemente de participar en aguellas actividades fisicas que sean de sus intereses y
contribuyan a una mejor calidad de vida. Ademas, no puede olvidar la funcién que la EF tiene dentro
del Sistema Educativo: no solo la de educar las capacidades y habilidades motoras de los alumnos y
las alumnas, sino también la de contribuir alas finalidades educativas de la etapa.

Al centramos en el contexto de actuacion, tendriamos que diferenciar entre el docente en la
Etapa de Educacion Primaria'y el de la Educacion Secundaria. Todavia hoy existen diferencias en
cuanto al titulo académico y el nivel profesional de los docentes que se dedican aunau otra etapa. La
EF no iba a ser gjena a esta realidad, y nos encontramos con dos profesionales que tienen campos de
actuacion diferenciados y formaciones en distintos contextos dentro de la Universidad, las Facultades
de Ciencias de la Educacion y las Facultades de Ciencias de la Actividad Fisicay el Deporte, tal y
como hemos justificado anteriormente (Romero Cerezo, 2003b).

Laformacion inicial del Maestro Especialista en EF se determiné a partir de laLOGSE, en su
articulo 16 dictamina que "La Educacion Primaria sera impartida por maestros, que tendran
competencia en todas | as areas de este nivel. La ensefianza de la M Usica, de la Educacion Fisica, delos
Idiomas Extranjeros o de aquellas ensefianzas que se determinen, seran impartidas por maestros con la
especializacion correspondiente”. La LOGSE, en la disposicién adicional duodécima, establece que €l
Gaobierno -a propuesta del Consgjo de Universidades- y las Universidades, en e ambito de sus
respectivas competencias, aprobaran las directrices y los planes de estudios correspondientes a titulo
de Maestro, que tendra la consideracién de Diplomado Universitario, al que serefiere e articulo 30 de
LRU, con caracter oficial y validez en todo e territorio nacional, determinando que en dichas
directrices generales se estableceran las especialidades previstas en la misma LOGSE. Por tal motivo,
también se produce una reforma en la formacion inicia del profesorado para adecuarse a esta nueva
Ley del Sistema Educativo, operandose mediante el Real Decreto 1440/1991 de 30 de agosto (BOE
del 11 de octubre de 1991), estableciéndose € Titulo de Maestro en sus diversas especialidades
(Educacion Infantil, Educaciéon Primaria, Lengua Extranjera, Educacién Fisica, Educacién Musical,
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Educacion Especial y Audicion y Lengugje) y las directrices generales propias de los Planes de
Estudio.

Estas directrices conducentes a la obtencion del titulo de Maestro de la Especialidad en EF,
establecen que, las ensefianzas que se impartan deben proporcionar una formacién orientada al
desarrollo de la actividad docente en el correspondiente nivel educativo, integrando los aspectos
basicos con la preparacion especifica en €l area de EF. Por tanto, ya nos encontramos con el perfil del
maestro especialista en EF, establecido por el Consgjo de Universidades.

Laformacion inicia de los licenciados en Ciencias de la Actividad Fisicay el Deporte puede
estar orientada a distintos campos profesionales (la docencia, el entrenamiento deportivo, la gestion
deportiva y las actividades recreativas y de tiempo libre). El perfil profesional establecido por €l
Consgjo de Universidades consiste en: proporcionar una formacién adecuada en los aspectos basicos
aplicados de la actividad fisica y del deporte en todas sus manifestaciones. Durante los estudios se
facilita la experimentacion préctica, la adquisicion de fundamentos tedricos, la vivencia de
experiencias para su utilizacion en contextos educativos, recreativos, saludables, de iniciacion
deportiva, de mantenimiento fisico y rendimiento deportivo. Se estudian técnicas para evaluar el
rendimiento deportivo, laformafisicay el estado de salud, se estudian igualmente model os didécticos
y pedagogicos en e dmbito de la educacion fisica, programacion de contenidos e indicadores para la
ensefianza, aprendizaje y entrenamiento. Teniendo en cuenta este perfil y las materias que integran el
Plan de Estudios, nos podemos dar cuenta que, especificamente, no garantizan una preparacion amplia
para la docencia, ésta deberan elegirla los propios estudiantes mediante € itinerario que puedan
elaborarse (materias obligatorias, optativas y de libre configuracién). En algunos casos, esta cuestion
da argumentos a algunos autores para posicionarse en una posible falta de capacitacion didactica de
estos graduados (Arrdez y Romero, 2000), sobre todo cuando en los Planes de Estudio de esta
licenciatura existe una mermada carga educativa, en principio, la formacién parece dirigida al estudio
cientifico y académico de la actividad fisica mas que la capacitacion profesional de la ensefianza
(Devis, 1998: 50). De todas maneras, entre | as salidas profesionales se contemplala docencia de la EF
dentro del sistema educativo: profesor de Ensefianza Secundaria.

En nuestro caso, no dudamos de que cualquier ensefianza dentro del &mbito universitario deba
proporcionar la capacitacion profesional y la formacion humana que la sociedad moderna exige. La
Universidad, entre sus funciones al servicio de la sociedad, tiene la de preparar para el gjercicio de
actividades profesionales que exijan la aplicacion de conocimientos y métodos cientificos o para la
creacion cientifica. Al considerar que la ensefianza es una profesion y que, como tal, tiene una cultura
especifica, requiriendo unos conocimientos, habilidades y actitudes profesionales para el desempefio
profesional, establece la formacion inicia tanto de los maestros (profesionales de la Educacion
Primaria) y de los Licenciados en Ciencias de la Actividad Fisicay el Deporte (que entre sus posibles
salidas profesionales tiene la docencia en la Educacién Secundaria). A tal fin dispone de las
condiciones de preparacion y capacitacion de estos futuros docentes para los contextos singulares que
establece la LOGSE y la LOCE, estableciendo planes de formacion especifica para cada uno de estos
profesionales.

|.2. Las competenciasy capacidades profesionales de los docentes en Educacion Fisica

Una vez que hemos definido el perfil profesional como estandarte de la formacion de los
docentes en EF, debemos situarnos en un marco explicativo que oriente sobre lo que debe ser la
formacion de este profesorado. Las competencias, en argumentos de Zabalza (2001), pueden servir
para definir el sentido y los contenidos de la formacion de una manera practicay referida, intentando
integrar saberes del campo profesional, en nuestro caso, de la docencia y de la EF. Con €llo se
pretende una cualificacion profesional, entendida ésta como e conjunto de competencias
profesionales con significacion para el desempefio laboral que pueden ser adquiridas mediante
formacion inicial (preparacion y capacitacion), asi como a través de la experiencia practica y €
desarrollo laboral.
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En una primera aproximacion, por competencia profesional podemos entender como aptitud o
idoneidad para hacer algo. De manera general, podemos decir que es el conjunto de conocimientos y
capacidades que permiten el gercicio de la actividad profesional conforme a las exigencias de la
produccion y el empleo. Esto nos llevaria, dentro de un campo profesional, a una definicién de saberes
y habilidades parala capacitacion profesional. Hay unaidentificacion entre los saberesy € trabajo que
se desarrolla, de ahi que en el campo educativo de la EF habria que hacer una descripcién de cudles
son las competencias para ensefiar y, de esta manera, establecer la cualificacion profesional.

La competencia, tomando argumentos de Martinez (2004), debe designar un conocimiento
inseparable de la accién, asociado a una habilidad, que depende del saber practico. Como una
capacidad para realizar una tarea mediante el uso de la inteligenciay los medios a su acance, en €l
caso concreto de los educadores fisicos necesitan un tipo de saber practico que proporciona una buena
capacidad de adaptacidn, de resolucion, de actitudes criticas y reflexivas sobre la practica educativa de
laactividad fisicay lo que supone paralamejora social.

Centrandonos en €l docente de EF, tendriamos que diferenciar las competencias generales y
las competencias especificas. En el primer caso, se describe de forma basica el cometido y funciones
esenciales del profesiona de la ensefianza, sustancialmente la de educador, paralo cua debera tener
una serie de conocimientos relacionados con las teorias de la educacién, del curriculo y de la cultura
del ensefiante: pedagdgicos, socioldgicos, psicoldgicos y didécticos. En € segundo caso, desde las
competencias especificas, debe conocer la materia que ensefia y como debe ensefiarla, para lo cual
debera tener unos conocimientos epistemoldgicos propios de la EF (biolégicos, de desarrollo y
aprendizaje motor, didécticos especificos para establecer y desarrollar € curriculo propio). En
consecuencia, requiere conocimientos técnicos-cientificos y educativos de su actividad profesional y
capacidades de andlisisy reflexion, de comprension y aplicacion del proceso.

Las competencias profesionales en la formacion del profesorado deben orientar sobre:
- ¢Qué profesional se va a formar?
- ¢Qué es |o que se puede esperar que haga?

Es obvio que, cuando nos referimos a las competencias, no 1o estamos haciendo desde la
perspectiva técnica o tradicional de formacion del profesorado, que busca el profesor eficaz a través
del desarrollo de habilidades y destrezas de enseflanza que debe dominar para garantizar una
intervencion eficaz y que es incuestionable (el antiguo instructor o adiestrador fisico, que busca una
pura relacion instructiva entre el maestro y el alumnado). Y a que no se trata de aprender un oficio en
el que predominan estereotipos y técnicas predeterminadas, como apuntaba Imberndn (1994), sino que
se trata de aprender fundamentos de una cultura profesional, 1o que significa que se debe saber qué es
lo que se puede ensefiar, cdmo se puede hacer, cdmo y cuadndo y por qué serd necesario hacerlo de una
determinada manera o de un modo distinto.

I.3. El docente de Educacion Fisica: identificacion de sus funciones a partir de las competencias
profesionales

Al intentar establecer una base de lo que deberia saber y como podria llevarlo ala practica el
futuro docente en EF, debemos centrarnos en una perspectiva actual de formacion del profesorado por
lo que deberiamos identificar cuéles serian sus funciones. Y, en este sentido, como debe ser la
orientacion que se dé alaformacién inicial. Si partimos de la idea basica de que la funcién clave del
docente es la ensefianza de su materia para el aprendizaje del alumnado en un determinado contexto
educativo, la formacion del profesorado debe estar orientada a que los futuros docentes, a partir de
unos conocimientos pedagdgi cos, psicol 6gicos, didacticos, socioldgicosy biol gicos conozcan la EF y
aprendan a ensefiarla, 1o que les llevaria a conseguir unas posibilidades de desenvolvimiento en la
préctica profesional.

La practica de la EF exige un conocimiento instrumental y artesanal, de manera que los
profesores puedan llegar a percibir y conocer situaciones de ensefianza, a actuar en ellas, sabiendo
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enfrentarse y superar los problemas que puedan acontecer, empleando |as estrategias necesarias para el
logro los objetivos educativos planteados para esta materia. En la actualidad, nos encontramos ante €l
reto de lo que debe ser hoy en dia un buen docente en EF (profesor o maestro). Hoy, mas que nunca
debe ser un formador, un profesional que, dentro de la autonomia y responsabilidad que debe
caracterizarlo, planificay lleva a cabo los procesos de ensefianza y aprendizaje del area curricular EF,
generando un buen ambiente de trabajo en clase, mediante la comunicacion, lainteraccién en € aulay
la gestion de los recursos y grupos. De esta manera, mediante su intervencion y mediacion, facilitay
guia aprendizajes significativos. Por tanto, estamos ante una persona que conoce la materia que
ensefia, que tiene unos conocimientos educativos y no pierde su perspectiva formativa dentro del
proyecto educativo (contribucién del &rea alas finalidades y 10s objetivos de la etapa), paralo cual se
busca que sea un conocedor de la etapa y de los niveles educativos donde actlia, que se encuentre
cercano e interesado en los escolares, los motive, ayude y atienda a sus necesidades. Y esta cuestion
no siempre motiva a los profesionales de la actividad fisica sobre la dedicacion a la docencia, en
muchas ocasiones se encuentran mas proximos a campo del entrenamiento deportivo o el de la
gestion deportiva, tal y como hemos podido comprobar en el perfil de entrada de los estudiantes de
primero de la especiaidad del maestro en EF (Romero y col., 2004), en donde bastantes de ellos
acceden a esta diplomatura por no poder hacerlo a la licenciatura, 0 como un mal menor para luego
continuar sus estudios en el segundo ciclo de la licenciatura; ademés de sus motivaciones propiciadas
por la préctica de la actividades fisicas y deportivas.

Siguiendo con la practicade la EF, consideramos que el modelo educativo paralaintervencion
docente no puede responder aimposiciones legales y establecidas desde fuera de la realidad escolar,
como puede ser el curriculo y orientaciones educativas elaboradas por expertos, o € curriculo oficial
(primer nivel de concrecion), éste debe servir como referenciay orientacion. Es el propio docente que,
por sus conocimientos y valoraciones del contexto de actuacion y de las caracteristicas de su
alumnado, actlla como agente critico de los procesos educativos; mediante el andlisis y la reflexion
debera establecer cudl podria ser el més adecuado y cud deberia ser su papel o intervencion didactica
Fraile (2004), considera las caracteristicas contextuales donde se desarrolla el proceso de ensefianzay
aprendizaje, estimando que lareflexion sobre la préctica es una de las claves paralaformacion ya que,
no sblo ayuda a mejorar la practica, también favorece el desarrollo profesional de los docentes.

En otro lugar (Romero Cerezo, 2001) ya plantedbamos que para la intervencién didéctica se
requiere de unos conocimientos, de unas capacidades, destrezas y actitudes para poder redizar una
buena préctica. El éxito educativo del profesor estaria en el aprendizaje de sus alumnosy alumnas, lo
cual le exigiria que dispusiera de una gran capacidad para la intervencion didactica. Para ello,
debemos encontramos con un profesional con capacidad de diagnostico de las situaciones educativas,
de establecer un disefio adecuado y de actuacion en el aula, de esta manera las actividades fisicas
propuestas serian un medio de desarrollo y de educacion integral através del desarrollo corpora vy las
posibilidades de movimiento. Sera capaz de informar y motivar al alumnado, de mediar y actuar en la
clase, adaptandose a las exigencias de una situacién educativa concreta 'y alas necesidades formativas
de los alumnos, buscando |as condiciones méas adecuadas para el aprendizaje personal y social de cada
uno de ellos. Por tanto, e papel fundamental del profesor debe ser el de ayudar a los alumnos y
aumnas en la adquisicion de aprendizajes en cuanto a capacidades, habilidades, competencias y
valores.

Esta idea coincide con el modelo educativo actual, que no se centra meramente en lamateriao
area curricular (contenidos cientificos y técnicos), siendo a través de ella como se contribuye a la
formacion integral, sin olvidar 1os aspectos culturales relacionados con la actividad fisica que deben
ser aprendidos. La funcién docente ya no es tan transmisora (centrada en el docente), se focaliza en €l
aprendizaje de los escolares (se pone el acento en € aprendizgje y no en la ensefianza), en el
aprendizaje del alumno y no en e del profesor (Torrego, 2004:261). Esto supone posibles cambios
con respecto a lo que se hacia tradicionalmente en las clases de EF, en el modo de planificar y
organizar la materia, en la forma de presentar los contenidos, en la organizacion de la clase, en €
desarrollo de las actividades, como también en la predisposicién para el trabajo de los escolares.
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Ademas, no se debe perder la orientacion de ¢quéy cdmo aprenden los alumnosy alumnas en la clase
de EF?

De manera tradicional, se ha entendido que una buena ensefianza de la EF dependia de las
caracteristicas y habilidades del profesor para gestionar la clase y mantener a alumnado e mayor
tiempo posible realizando las actividades motoras (asi conseguiria mas aprendizajes motores), paralo
cual se exigia una buena organizacion y disciplina. En este sentido, la investigacion se centré en
determinar cudes eran los comportamientos del profesor para que fuese eficaz y, empleando un buen
método, hiciese una buena préactica de la EF (Pieron, 1988; Siedentop, 1998).

Este tipo de préacticas educativas de la EF pueden ser slo enjuiciadas en funcion de lo que el
docente se habia propuesto y pretendia lograr, no tenia ningln tipo de consideracion sobre lo que la
précticay las experiencias de las actividades fisicas podrian suponer paralas alumnas y los alumnos.
Esto nos lleva a cuestionarnos como es la préctica educativa de la EF, sobre todo porque este tipo de
préctica suele pasar como desapercibida, no hay ningun problema en las clases, los chicos y las chicas
estan implicados y practicando las actividades motoras, simplemente hacen su papel de alumnos y
alumnas para poder superar la asignatura sin ningan problema. Tinning (1992) suele recelar de este
tipo de précticas didécticas, sobre todo cuando arguye las consecuencias que tienen una vez que han
terminado la etapa de escolarizacion. Sobre esta cuestion podriamos preguntarnos ¢qué les queda alos
jovenes de la EF una vez que han terminado sus estudios?, ¢se han creado habitos y actitudes
favorables para la préctica de la actividad fisica? Otros aspectos a considerar pueden ser sobre
determinados comportamientos que se han dado en € clima de la clase, tales como el fomento de la
cooperacion, la competitividad o ambas; trato de igualdad o desigualdad entre todas y todos; la estima
o lafalta de consideracion que se les hace; como se integra a los diferentes; con respecto al sexismo,
¢como se propicia la participacion entre los chicos y las chicas?, ¢hasta que punto las actividades
seleccionadas no tienen un interés limitado respecto al sexo?... Todos estos planteamientos y su
reflexion nos pueden llevar a recapacitar sobre las implicaciones que pueden tener las précticas de la
EF en cuanto al desarrollo individual y social.

Habra que buscar una préactica educativa de calidad, en donde los docentes no deberan
centrarse simplemente en contenidos concretos de su materia, por muy actualizados que estén, a
mismo tiempo deben preocuparse por 10s aprendizajes, por los valoresy las actitudes de los alumnosy
aumnas. No es un mero transmisor de su materia, ademas es un educador que guia, media, orienta 'y
facilita, conociendo diversas estrategias didécticas, aquellas que motiven e impliquen activamente a
los escolares en los procesos de aprendizaje, siendo éstos de una gran utilidad para el desarrollo
individual, socia y paralavida; es decir, 10 que se aprende debe dejar huellay utilizarlo una vez que
se haterminado laescuela. Paraello, el propdsito de todo docente es mejorar su préctica docente, para
gue los escolares tengan unas practicas gratificantes y puedan aprender mejor. Para este menester, |o
primero que tiene que hacer es cuestionarse su practica, ¢como es? ¢Realmente las alumnas y alumnos
se encuentran atraidos y se implican en la redizacion de las actividades de EF? Obviamente, €l
docente no puede perder su norte, deberé considerar los grandes propdsitos educativos (los formativos
y los propios de su materia), establecer € “qué’ y “como” sevaahacer y “paraqué’. Es, apartir dela
préctica, cuando podrd analizar, reflexionar y apreciar si realmente puede mejorar, mediante las
interacciones entre el profesor, los alumnosy el contenido. Sin olvidar, que en el ambiente de la clase
de EF se dan situaciones complejas que no estén exentas de valores y significados de |os protagonistas
y de las manifestaciones culturales relacionadas con diversas expresiones de la actividad fisicay el
deporte, que el docente tendra que sopesar, valorar y tomar las decisiones necesarias para que no se
alegjen de los propdsitos educativos. En consecuencia, para llevar a cabo unos buenos procesos
educativos de la EF se necesita de un profesorado bien formado, comprometido con su préctica, que
sea capaz de propiciar la calidad de la misma, con valores educativos, implicado en un proceso
formativo y compartido dentro del contexto escolar; y con actitudes abiertas hacia la mejora e
innovacion curricular.

De Vicente (2002) da argumentos sobre los cambios que se pueden producir en e mundo
laboral o préctica profesional de los docentes, sobre todo por |0 que la sociedad pueda demandar en el
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Sistema Educativo como consecuencia de las modificaciones y las nuevas situaciones sociales.
Iguamente, Santos Guerra (1993) arguye que la funcién docente no es la misma siempre, es
cambiante y compleja, determinada por el concepto de escuela, de ensefianzay curriculo que prevalece
en cada momento. La aparicion de nuevas situaciones de ensefianza al surgir nuevos contenidos,
nuevas tendencias y métodos educativos, la multiculturalidad y problemas sociales en las aulas
(violencia, injusticias y desigualdades sociales...) que estan afectando al contexto escolar, hacen que €l
concepto de escuela, curriculo y las funciones del docente estén sufriendo cambios y haya necesidades
de adecuacion y adaptacion en la ensefianza. Por otro lado, el contexto educativo, e centro de trabajo
del docente, es unarealidad complejay en su configuracion intervienen multiples tareas (organizacion
y funcionamiento), de interrelaciones y realidades socio-culturales que inciden en €l trabajo educativo
en el aula. Estas cuestiones exigiran acomodacion de estos profesionales de la ensefianza a los nuevos
tiempos y contextos, a quienes se les reclama habilidad para descubrir significados y comprender
modelos, habilidad para resolver problemas en € marco del contexto educativo e interrelacionado
entre los distintos elementos, habilidad para trabajar en equipo (De Vicente 1998). Iguamente, el
profesor de hoy debe predecir cuéles son los valores sociales que imperan, sobre todo porque podrian
juntarse distintas sensibilidades que deben materializarse: democracia, tolerancia, solidaridad,
igualdad, interculturalidad, etc. La EF no es ajena a esta realidad y el docente no puede dar de lado a
estas cuestiones, sobre todo por las potencialidades educativas que ofrece esta materia como area
curricular.

Igualmente, si a la complejidad aludida se afiaden los nuevos avances tecnoldgicos y |os
nuevos curricul os (debido a los cambios politicos), hos encontramos que el docente estard obligado a
revisar su practica, sus creenciasy teorias, para adecuarse a las nuevas demandas y a los nuevos roles
que la escuela le exige, en la busgueda de una eficaz y adecuada practica docente. Esto nos llevaala
actitud abierta y critica que debe tener todo docente durante el desarrollo de su préctica profesional,
gue le ayude a revisarlay analizarla como una forma de construccion y reconstruccion en un proceso
continuado de su conocimiento profesional, entendiendo éste como idiosincrético, pero que
constantemente se encuentra sometido a modificaciones.

Actuamente hay una conciencia de que el docente debe superar los vigjos esgquemas de
pensamiento y usos docentes predominantes (hoy obsoletos) y centrarse en la parte sustantiva de su
actuacion: el pensamiento y lareflexion sobre la practica (Schon, 1983, 1992; Romero Cerezo, 2003a).
Esta es la base para muchos aspectos de la docencia de la EF, no se puede concebir de antemano,
necesita gjustarse y acomodarse mediante el proceso de accion y andlisis. Asi, la reflexion debe
entenderse como un recurso poderoso para activar |0s procesos cognitivos acerca de la propia practica,
es una forma de meditar sobre ella y cotegjarla sobre las propias creencias y teorias, buscando dar
coherencia alas acciones y las decisiones que se toman. El docente debe acostumbrarse a percibir qué
es o que hace para repensar su préactica desde la conciencia de la contextualizaciéon y la complejidad
del acto educativo. De estamanera, lareflexion es unaforma de revel ar |a propia experiencia mediante
lainformacidn que se obtiene y e pensamiento de la propia actuacion, y en funcion del andlisis que se
haga, reconsiderar venideras actuaciones, tomando decisiones pertinentes para llevarlas a cabo.

El proceso aludido se considera de gran trascendencia para la mejora profesional de los
docentes, pero incompleto, es necesario comunicar, analizar y discutir con otros profesionales las
précticas docentes mediante didlogos profesionales. Ademas, €l papel del docente no debe centrarse
Unicamente en su materia, algo muy comuin en los profesionales de la EF que, en muchas ocasiones se
encuentran solos en sus respectivos centros educativos, que de manera aislada intentan logros
educativos. Como educador y como parte del equipo docente, junto con otros profesionales de otras
materias, tienen unos objetivos comunes y compartidos de la etapa, del ciclo o del nivel educativo, a
los que cada uno deberd contribuir desde su materia y de forma interdisciplinar; para €ello, sera
necesario planificar, disefiar y llevar a cabo actuacionesy evaluarlas atendiendo a proyecto coman.

Como consecuencia de lo expuesto, para el desempefio profesional del docente de EF, tendra
gue asumir una serie de funciones que podriamos sintetizar en:
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- Disefiar y concretar el curriculo de Educacion Fisica en funcidn de su contexto y de la
problematica de su aula o nivel educativo.

- Actuar en una determinada etapa (Educacion Primaria o Educacion Secundaria) y
contribuir a las finalidades educativas de la etapa, centrandose en unas orientaciones
metodologicas propias de la etapa, la importancia del aprendizaje constructivista y
significativo, y atendiendo a las situaciones educativas especiales.

- Valorar y gercitar e trabajo en equipo como €l pilar del proceso formativo global de los
escolares que desencadenaria en € proyecto educativo integrado (Proyecto Educativo de
Centro y Proyecto Curricular).

- Tener una gran capacidad de actuacion, de analisis, de reflexion sobre su practica y de
adaptabilidad a las situaciones conflictivas y cambiantes del aula y de su contexto social.
Es un investigador de su propia practica, ademas de mantenerse actualizado,
considerando las Ultimas aportaciones e innovaciones curriculares y a las nuevas
tecnologias.

Il. LA FORMACION INICIAL DE LOS DOCENTES EN EDUCACION FiSICA

Por formacion inicial entendemos el proceso de preparacion y capacitacion mediante el cual se
aprende a ensefiar 0 se esta en condiciones de afrontar la préctica profesiona de la ensefianza, en
nuestro caso, la materia en cuestion es la EF. Pero, ¢como se forma a los futuros docentes para que
puedan gjercer latarea de ensefiar EF?

A este interrogante podriamos encontrarle una respuesta simple, proporcionando una
preparacion, con unos conocimientos y unas destrezas que les permitan cumplir con la funcion de
ensefiar EF para el aprendizaje de los alumnos y alumnas. Pero, la formacion inicial del profesorado,
entendida como la preparacion profesional de los futuros docentes, tal y como hemos visto antes, debe
ir aalgo méas que concebir €l papel del ensefiante no s6lo como transmisor de conocimientos basicos
de la materia, sino también en el sentido de educadores, con actitudes criticas y reflexivas acerca del
proceso de ensefianza-aprendizaje y de la reconstruccion del conocimiento que se genera desde la
préctica y en un determinado contexto. lgualmente, cuando hemos visto qué capacidades y
conocimientos debe tener € futuro docente a través de las funciones que se espera que desarrolle,
hemos destacado que la préactica docente no es una actividad sencillay, por ende, menos alin sera la
formacion inicial. Sobre todo porque no hay un Gnico modo de estructurar el conocimiento que
necesita saber, qué destrezas, competencias o capacidades se necesitan para ensefiar y cuales serian las
actitudes que se deben propiciar. Para ello, hay una necesidad de recurrir a lainvestigacion didéactica
gue nos proporcionard conocimientos y, éstos, nos ayudaran a determinar cudles son las necesidades
de formacién, acercandonos a un modelo de formacién del docente en EF que permita establecer un
programa formativo que cualifigue al futuro profesional para que se dedique ala profesion de ensefiar.

Atendiendo a diversos trabajos e investigaciones, abogamos por una formacion que se
estructure en base a conocimientos de la practicay que deben apuntar determinados dominios que se
van a constituir a través de las competencias docentes, porque a través de ellas se pone el acento en
aquello que necesita saber y puede hacer para adaptarse a un contexto y seguir aprendiendo en su
desarrollo profesional. Por tanto, estamos ante el problema de la préctica profesional de la EF, como
una actividad compleja, delicada y cambiante que se da en un contexto educativo, necesita de unos
conocimientos tedricos y précticos, de unas capacidades, destrezas y actitudes para poder realizar una
buena préctica. Estos argumentos justifican que la preparacion de los futuros docentes debera dotarles
de un bagaje sdlido en e ambito cultural, psicopedagdgico y personal. Hay necesidad de una
formacion general, propia de las materias pedagogicas, psicologicas y socioldgicas; de unaformacion
especifica de la materia, que proporcione los conocimientos basicos del contenido a ensefiar y de las
teorias de la EF; formacion profesional, que acergue e inicie a los futuros docentes a la cultura de la
préctica profesional, a la intervencion didéctica, a disefio y el desarrollo curricular, a andlisisy ala
reflexion sobre la propia actuacion.
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Siguiendo manifestaciones de Hernandez (2000), los saberes adesarrollar en el profesor de EF
deben estar vinculados con las propias manifestaciones culturales del movimiento humano o la
actividad fisica, aquellos derivados del “como” desarrollar los procesos de ensefianza y los
correspondientes a conocimiento de la realidad histéricay sociocultural del contexto. No se trata de
gque simplemente conozcan € curriculo educativo y e de la EF, sino que tengan la capacidad de
percibir, analizar e interpretar larealidad sociocultural. De esta manera, estardn dispuestos para poder
asumir €l gercicio profesional en toda su complejidad, teniendo la capacidad basica de adaptarse con
flexibilidad y larigurosidad necesarias para redlizar latarea educativa. Para ello, no debe ser suficiente
con proporcionar conocimientos y destrezas para |os procesos de ensefianza-aprendizaje y de la EF
como materia, es necesario generar actitudes que cuestionen el propio proceso mediante la accion
reflexion, que puedan estar abiertos ala formacion durante el desarrollo profesional y alainnovacion
educativa. O como apunta mas recientemente Hernandez (2004), se debe entender la practica de la EF
COmo un compromiso ético con la mejora de la propia sociedad y de los individuos inmersos en los
procesos educativos como ciudadanos que o constituyen. Estas actitudes deben ser promovidas desde
laformacion inicial, las decisiones adoptadas como docentesy 10s actos que se lleven a cabo deben ser
objeto de reflexion, de andlisis e interpretacion, ya que siempre habra algo que mejorar en la labor
docente.

Con referenciaala formacion de los docentes en EF, con anterioridad (Romero Cerezo, 2000)
hemos cuestionado la formacién de estos docentes en base a distintas teorias que se han originado
desde diversas investigaciones y referencias tedricas. Actuamente existe un debate acerca de la
utilidad que tiene la formacion inicial sobre el desempefio y el desarrollo profesional de los docentes
(Imbernédn, 1994 y 1996). Investigadores en € campo de la didactica y la formacién del profesorado
hacen referencia a la necesidad de un replanteamiento epistemoldgico del discurso didéctico, sobre
todo cuando se plantean cuestiones relativas a la utilidad del conocimiento didactico aplicado a los
problemas reales de |a préctica diaria de ensefianza. Las criticas se hacen al inmovilismo, la existencia
de un cierto desenfoque y una carencia de relacion entre la teoria y la practica (Cebreiro, 1995),
aspectos que ya predominan en la perspectiva tradicional y la perspectiva técnica de formacion del
profesorado.

Si hacemos un repaso en el devenir historico de las investigaciones didéacticas en la formacion
del profesorado de EF, nos centraremos en las distintas perspectivas y discursos existentes (Garcia
Ruso, 1993, 1997, 2004; Romero Granados, 1995; Contreras Jordan, 2000, 2001; Romero Cerezo,
2000), que las vamos a englabar en:

» Laperspectivade discurso técnico.
» Laperspectivadel discurso préctico.
= Laperspectivadel discurso reflexivoy critico

L a perspectiva del discurso técnico

Nos centraremos en un primer momento en la perspectiva mas tradicional y técnica. En ellase
podra comprobar que para conseguir la formacion y capacitacion profesional, lo que se pretendia era
dotar a los futuros docentes de conocimientos tedricos que le permitieran dominar la materia y
aprender a ensefiar a sus alumnos. El experto, el profesor de universidad, es el que posee €
conocimiento, el cua se presenta como “dado por sentado” y e estudiante (futuro profesor) es un
receptor pasivo del conocimiento con poca participacion en el proceso de formacion (Pascual, 1993).
Se enfatizaba sobre el academicismo universitario, esto supone que la adquisicién de conocimientos de
las distintas asignaturas que integraban el curriculo formativo deben proporcionar las competencias
necesarias para la actividad profesional prevista. Asi, a través de los conocimientos teoricos, que se
suponia que se debian adquirir en su formacién inicial, se satisfacian las necesidades de la préctica. La
teoria va a dar respuestas a la préctica, o lo que eslo mismo, el conocimiento académico se identifica
con el conocimiento préctico. La idea que prevalece es que mediante la teoria, entendida como un
conocimiento funcional, se consigue un conocimiento bésico, mientras que la adquisicion de destrezas
y su aplicacion practica vienen después.



10 Profesorado, revista de curriculum y formacion del profesorado, 8 (1) 2004

De manera tradicional, se ha entendido que una buena ensefianza de la EF dependia de las
caracteristicas y habilidades del profesor para gestionar la clase y mantener a alumnado e mayor
tiempo posible realizando las actividades motoras (asi conseguiria mas aprendizajes motores), paralo
cual se exigia una buena organizacion y disciplina. En este sentido, la investigacion didactica
(presagio-proceso-producto) se centré en determinar cuales eran los comportamientos del profesor
para gue fuese eficaz y, empleando un buen método, hiciese una buena préactica de la EF. Mediante
una observacion sistematica se obtiene informacion del comportamiento de |os profesores, asi como €l
comportamiento motor y de las caracteristicas del proceso de ensefianza-aprendizaje que provoca el
éxito de los alumnos (tiempo de aprendizaje motor, las interacciones de | os profesores, |a organizacion
y €l control de laclase, el feed-back, etc.). Respecto alos contenidos de la EF se establecian model os
de actuacion mas propicios para su aprendizaje, predominando la instruccion directa como técnica de
ensefianza, donde las tareas estaban preestablecidas, los alumnos debian reproducir fielmente en
funcion de los objetivos y de la secuenciacion y sobre esto se establecia la evaluacién mediante
pruebas obj etivas (test de condicion fisicay de habilidad motriz). Este erael modelo que se planteaban
y ejemplificaba en laformacion inicia de los futuros docentes que, mediante el entrenamiento, debian
adquirir las competencias procedimentales necesarias, para que luego la aplicaran en el desarrollo de
sus practicas profesionales.

V eamos un caso practico de esta perspectiva (n° 1):

Un profesor pretende que los futuros docentes aprendan a ensefiar una determinada habilidad
motriz. Para ello, primero explica tedricamente qué es la habilidad motriz, cuédles son sus
caracteristicas, qué tipos existen y cuales serian las orientaciones adecuadas para proponer
actividades de este contenido, llegando a efectuar ejemplificaciones précticas. Después, les pide
gue, mediante practicas simuladas, realicen la ensefianza de la habilidad ante unos hipotéticos
escolares —os propios estudiantes universitarios-. Una vez que ha concluido la exposicién
préctica, €l profesor corrige aquellas deficiencias que ha observado y les describe cuales han
sido los errores que han tenido y como deberia haber sido la forma correcta de la intervencién
didactica atendiendo a un patrén de actuacion predeterminado en cuanto a la explicacion,
demostracion y correccion de la habilidad motriz

En este caso, e hipotético docente de EF se centra en los modelos de g ecucidn, intentando
gue los escolares reproduzcan o se acerquen, o mas posible, ala realizacion correcta de la habilidad.
O sea, establece claramente cémo lleva a cabo € proceso y valora cudles son las necesidades de los
escolares en cuanto ala habilidad motriz a ensefiar. Ademés, suele estar muy pendiente de conducir o
guiar a alumnado en su aprendizaje de la habilidad, porque si no, entiende que no aprende;
estableciendo el mismo ritmo de aprendizaje para todos. Se supone que, €l modelo didéctico que se ha
mostrado, es el gue luego debe tomar de referencia para emplearlo en su contexto de actuacion,
independientemente de |as condiciones en que se pueda encontrar.

Durante mucho tiempo el objetivo de laformacioninicial delos futuros docentes ha consistido
en hacerles acceder a un modelo dado, fijado empiricamente por la tradicidn, establecido de una
manera parcia por los centros encargados de formar a los docentes (INEFs, Escuelas de Formacion
del Profesorado,...), textos oficiales o publicaciones realizadas por expertos, que los profesores han
pretendido reproducir a pie de la letra y, que luego, ha desencadenado en actividades rutinarias,
acriticas e irreflexivas. En este caso, |0 que se ha pretendido es que el futuro docente aprenda a
ensefiar la habilidad motriz atendiendo a las indicaciones que le ha dado el profesor universitario.
Ahorabien, alahora de enfrentarse con la practicareal: ¢Este prototipo se puede generalizar y aplicar
en diferentes contextos?, ¢se puede esperar que |os escolares respondan a las situaciones hipotéticas
que se plantean desde los centros de formacion?... O sea, no han aprendido como y para qué emplear
unos determinados procedimientos para ensefiar la habilidad motriz en contextos concretos, para lo
cual se necesitaria la capacidad para diagnosticar y adaptar este contenido a las necesidades reaes de
sus aumnos y alumnas y a las condiciones espaciales, materiales y del tiempo disponible en el centro
escolar. Independientemente que, desde laformacion inicial, le hadado larecetaque €l o elladeben de
reproducir fielmente, de ahi |as pocas posibilidades de andlisis y de reflexion de la préactica.



11 Profesorado, revista de curriculum y formacion del profesorado, 8 (1) 2004

Desde esta perspectiva, la teoria es vista como fuente de reglas para determinar los
comportamientos de la ensefianza eficaz, que fueron objeto de lainvestigacién en ladécadadelos 70y
los 80. Esta consistia en determinar cudl es la actuacion del profesor, detectando su conducta mas
consistente y la mas influyente sobre el aprendizaje de los alumnos (interaccion en clase y de andisis
de tareas), de manera que sean éstas las que deben plantearse en los programas de formacién del
profesorado (Garcia Ruso, 1997, 2003 y 2004, Romero Cerezo, 2000). Estos planteamientos
responden a una formacion prescriptiva, no real, en donde se supone, desde un punto de vista
hipotético, como debe ser € tipo de ensefianza, como deben aprender 1os escolares, cudles pueden ser
las estrategias a seguir en el proceso, cdmo pueden ser las decisiones atomar sobre el curriculo, sobre
el comportamiento de |os escolares, etc. Luego, cuando el docente se instaura en el contexto social y
educativo, se da cuenta que la realidad de la ensefianza no se corresponde con los conocimientos que
ha adquirido en su formacion. Es como una especie de tiempo perdido y poco Util en el desarrollo de
su competencia como profesional y en lacalidad de su trabajo arealizar.

Los esguemas de accion, modelos didacticos y sus teorias que se han dado en el centro de
formacion como pautas a seguir, puede que sirvieran para formar a otros profesionales de la EF para
determinados momentos histéricos, en donde la adquisicion préctica esta sujeta a situaciones de
laboratorio (o ficticias), pero que se encuentran descontextualizadas, sobre todo cuando se enfrentan
con la préctica real, con unas condiciones espaciales y temporales, con unos escolares que tienen
caracteristicas distintas a las planteadas en la teoria. Hay como un alejamiento de la realidad préctica
de los docentes, produciéndose un choque entre el conocimiento tedrico, proporcionado en los centros
de formacién y el conocimiento préactico, € que se genera en la practica. Ademas, a adoptar las
formas de actuacion establecidas, pueden llevar implicitas estrategias erréneas de comportamiento
(vicios, mitos, prejuicios...), hay necesidad de tener una gran capacidad de adaptacion contextual, de
tener un conocimiento préctico que sirva para resolver problemas que acontecen en € dia a dia,
tomando decisiones de manera autonomay una reflexion sobre la préctica

En un andlisis efectuado por Romero y col. (2001) acerca de los pensamientos de los futuros
maestros especialistas en EF sobre la valoracion de la formacion tedrica, éstos suelen considerar que
las précticas especificas de las asignaturas impartidas en la facultad, en lineas generales, suelen ser
Gtiles; no tanto las asignaturas mas tedricas porque no han tenido una aplicacion directa en las clases
gque han impartido. Los estudiantes, en su contacto con la préactica a través del précticum, suelen
encontrar una separacion claray diferenciada entre teoriay préctica. El contenido tedrico seaejadela
realidad en cuanto a la preparacion o nivel de los escolares, la motivacion y el interés por las
actividades fisicas, €l horario lectivo con € que se cuenta parallevar a cabo una programacion, etc.

Estos planteamientos, como veremos, nos alejan del modelo técnico que imponian normas y
prescripciones de actuacion, que se asumian como vélidas y generalizables a cualquier contexto y
situacién. De esta manera €l conocimiento tedrico adquirido durante la formacién inicial no es valido
para aplicarlo a todos los contextos y situaciones donde se desarrollen las clases de EF. El caracter
profesiona de la formacion docente requiere la enriquecedora fusion de la teoriay la préctica; de la
ciencia, latécnicay el arte; de la sensibilidad y la razon; de lalégicay laintuicion. Esto impone un
largo proceso de formacion del pensamiento practico del docente, no s6lo como esguemas teoricos,
sino como estrategias de intervencion, reflexion y valoracién de la propiaintervencion (Pérez, 1988).

L a perspectiva del discurso practico

Un siguiente paso en laformacion fue la perspectiva practica, mas centradaen el procesoy la
implicacion que pueda tener el futuro docente en su posible actuacién. La teoria tiene una relacién
indirecta, esté vista como esquemas mentales que ayudan a resolver los problemas de la préctica, que
es lo que realmente es importante, porque a través de ella es como realmente se aprende. En este
model o se asume gue la ensefianza es un proceso de planificacion y puesta en practica de acciones, un
proceso de toma de decisiones (Shavelson, 1986). Se considera a profesor como un profesiona que
piensa y toma decisiones en las situaciones de ensefianza, considerando |0s procesos internos que se
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producen en su mente a la hora de tomar esas decisiones durante la ensefianza (Carter, 1990;
Calderhead, 1996, Garcia Ruso, 2003). Por ello, la conducta que despliega esta sustancialmente
influenciaday determinada por 1os procesamientos del pensamiento. Por consiguiente, su formacion se
vaa centrar en que sea capaz de recibir més informacién sobre las situaciones educativas, que elabore
estrategias de pensamiento para resolver problemas, que sea més cientifico e intente huir de lasrutinas
de ensefianza, buscando més variabilidad de situaciones.

La investigacion que ha predominado en esta perspectiva o discurso de formacion del
profesorado ha sido la interpretativa. Este tipo de investigaciones han supuesto un nuevo impulso ala
investigacion al sentar las bases sobre la profundizacion e interpretacion de la realidad. La préctica
educativa posee una légica muy distinta a la racional y cientifica postulada por la investigacion
positivista y unos contenidos que no se reducen a habilidades para la gestiéon eficaz de Ensefianza.
Ademés, permitira comprender mejor el porqué de los procesos que se llevan a cabo en la préactica, 1os
pensamientos de los profesores y de los alumnos. De esta manera surge el modelo de investigacion
didactica cognitivo o mediador centrado, bien en los alumnos o en |os profesores.

Desde esta perspectiva no preocupa tanto la conducta de |os docentes, se considera el estudio
del pensamiento por ser quien guia su practica. Convirtiéndose la préctica o las situaciones educativas
como €l centro que origina que €l docente pueda actuar de una determinada manera, activando para
elo lareflexion y latoma de decisiones. En consecuencia, se parte del principio de que el profesor es
una persona que razona Yy toma decisiones, que es un sujeto reflexivo que emite juicios y que es
portador de creencias que guian su actividad profesional (Contreras Jordan, 2000). Los estudios que se
han realizado se han centrado en la planificacion de los profesores, en sus creencias 0 teorias
implicitas, en latoma de decisiones, en las reflexiones, etc.

Desde €l planteamiento realizado, la formacion inicial debe abordarse como un proceso en
donde € futuro docente debe de desarrollar su capacidad reflexiva y buscar su propio estilo de
ensefianza, sabiendo como modificar sus decisiones y como enfrentarse a la préctica. Es decir, hay
necesidad de basarse en la préactica profesional, en la que no se pueden aplicar técnicas 0 competencias
previamente adquiridas, sino que a través de ella se pueden elaborar planes de actuacién, hacer un
seguimiento, replantearl a, etc.

V eamos un caso practico desde esta perspectiva (n° 2):

En este caso € profesor pretende que los estudiantes universitarios de EF aprendan a ensefiar una
determinada habilidad motriz, teniendo en cuenta las distintas posibilidades de ensefianza que ofrece
ésta, es decir, que se centra en una practica de aprendizaje de esta habilidad. Previamente, los
estudiantes discuten en grupo, llegando a un reconocimiento y anotacién de los distintos tipos de
manifestacion de esta habilidad, formas de ensefiar y aquellos aspectos que deben considerar para su
ensefianza.

Una vez que cada grupo ha confeccionado las distintas posibilidades para ensefiar la habilidad
motriz, se discute ante toda la clase cuales serian los criterios que habria gue tener en cuenta para
poder aplicarlos alos escolares. Posteriormente, mediante précticas simuladas, un grupo realiza una
propuesta practica con sus comparieros.

Al final de la exposiciéon préctica, € profesor y los estudiantes analizan la pertinencia de la
actuacion didactica con los criterios que se habian establecido para una ensefianza préctica de la
habilidad motriz. Surgiendo, de esta manera, actividades alternativas o procedimientos alternativos
para aprender a ensefiar esta habilidad y que los escolares puedan estar implicados en ellas.

Por tanto, se asegura que los futuros docentes entenderdn cémo hacerlo y qué es lo que se puede
pretender con cada una de |as actividades propuestas.

En este segundo caso, el futuro docente se encuentra con varias posibilidades de trabagjar la
habilidad motriz, siendo capaz de encontrar criterios diversos y puede llegar a establecer
procedimientos mas Utiles para ensefiarla. Nos encontramos en procesos donde 1o méas importante, no
es sdlo 1o que se hace, sino cdmo se hace y qué aprendizaje motor es €l que se adquiere. Este discurso
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no pone el principal acento en las competencias y habilidades para ensefiar o en las habilidades
motoras del docente para ejemplificar una determinada habilidad motora (“saber hacer es suficiente
para considerar que se sabe ensefiar EF"). Estos argumentos se han dando con cierta frecuenciaen el
campo de la ensefianza de la EF (como ejemplo claro, tenemos las pruebas tradicionales de seleccion
alas Facultades de la Actividad Fisica o los INEFS). Es mas, las condiciones y capacidades motoras
gque puedan tener los futuros docentes de esta materia no implican, necesariamente, que tengan
capacidad para ensefiarla 'y propiciar aprendizajes a sus alumnos y alumnas, por lo que tendran que
asimilar una serie de estrategias didécticas, centradas en la préctica, para aprender a ensefiar en el
campo dela EF.

En el campo de la investigacion didactica encontramos aportaciones de Elbaz (1988), Elliott
(1988), Medina'y Dominguez (1988, 1992), Contreras (1991), Pérez Gomez (1993) entre otros, que
consideran gque el conocimiento del profesor no es tedrico, sino practico, es decir, que se interaccionan
las teorias, creencias que el profesor tiene con su préctica de ensefianza. El profesor construye sus
proposiciones a través de la accion. Esto quiere decir que este docente, ademés de saber sobre su
materia tiene que saber ensefiarla; sin olvidar que se encuentra en el &mbito educativo, por 10 que sus
intervenciones, no exentas de valores, estarédn impregnadas de una responsabilidad hacia la formacion
integral de sus alumnosy alumnas.

En e campo especifico de lainvestigacion didéctica en EF, Garcia Ruso (2004) expone cinco
estudios que se interesan por indagar en el conocimiento préctico de los profesores de EF: Del Villar
(1993), mediante el estudio de casos y €l desarrollo de situaciones formativas reflexivas, los
profesores llegan a ser conscientes de su conocimiento practico personal, elaborado en contacto con la
realidad docente; Romero Cerezo (1995), mediante un estudio de casos sobre la formacion inicial del
maestro en EF, entre otras razones, destaca el acercamiento del conocimiento préctico de los maestros
mediante € précticum; Viciana (1996) elabora un estudio sobre la evolucion del conocimiento
préctico de los profesores de EF, en un programa de formacion permanente colaborativo; Granda
(1996) determind el conocimiento practico que generan y utilizan los docentes en EF en su préctica
educativa, comparando la actuacion, las opiniones, los juicios de los futuros maestros y 1os maestros
noveles; Ramos (1999) profundiza sobre los procesos reflexivos que emplean los profesores para
construir e conocimiento profesional.

Desde esta perspectiva, encontramos el inconveniente de que, a pesar de gue se centraen la
parte comprensiva de lo que el profesor pensaba y actuaba, se hacia desde una vision individualista,
olvidandose del contexto donde se desenvolvia la ensefianza, considerando que éste mediatiza el
proceso que es complejo y no uniforme. Por eso, la ensefianza de la EF no se puede generalizar, es
contextual y responde a cada realidad. Por otro lado, €l pensamiento del profesor esta prefiado de
valoresy de formas de interpretar larealidad. Ademés, para Contreras (1991), se haatendido masalas
capacidades formales de procesamiento de informacion que a contenido de ese pensamiento, tanto al
de la asignatura que ensefia, como a del conocimiento pedagdgico que posee o a del curriculo
concreto que ensefia. El docente, desde el punto de vista ético, deberia entrar en una dialéctica entre la
funcion cultural que ejerce como ensefiante de una materia, el compromiso social, el propiciar una
practicay difundir un conocimiento sobre la actividad fisica.

Carreiro da Costa (2002) ha pretendido verificar aquellas decisiones y comportamientos de
ensefianza que reflgjan lo que los profesores piensan acerca de lafuncion y del papel que atribuyen a
laescuelay aladisciplinade EF en laformacidn de los alumnos, centrandose en grandes areas:

- Las creencias de los profesores, porgue es evidente que la ensefianza esta asociada a las
creencias, valores y convicciones personales que estos tienen. Por ello, se plantea: ¢a que se debe €l
éxito o el fracaso de la ensefianza?, ¢qué finalidades tiene la EF en el contexto escolar?, ¢qué significa
que el alumno tiene éxito en la clase de EF? De estos estudios se desprende que los profesores se
consideran los verdaderos canalizadores de los aprendizajes de los alumnos, no haciéndose
responsables del fracaso o del desinterés de los segundos. Tinning (1992) ya conto las “historias de
terror” de algunos estudiantes de la especidlidad de EF mencionaban cuando padecieron esta
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asignatura en anteriores niveles educativos, ocasionando que las vivencias no fueran gratificantes. Esta
cuestiéon no quita gque no existan buenas practicas y buenos profesionales de la EF que prestigien la
asignatura y estén comprometidos con la formacién de los alumnos y alumnas, preocupados por
disefar y llevar a cabo buenos programas para que sus alumnos y alumnas tengan experiencias
significativas, para que se comprometan con la asignatura y puedan conformarse hébitos y actitudes
favorables haciala actividad fisica (Romero Cerezo, 2001).

- La planificacion de los profesores y la relacion entre la planificacion y €l comportamiento
del profesor y alumnos. ¢En qué se basa la planificacion del profesor, en los objetivos, los contenidos
0 en las actividades?, ¢responde a una preocupacién del proceso instructivo o aun desarrollo personal
de los alumnos?, ¢qué relacion existe entre lo disefiado y |o realizado en el proceso interactivo del
profesor?...

Para De Vicente (1993), la planificacion, €l pensamiento interactivo y las atribuciones de los
profesores no pueden ser entendidas sino es dentro del contexto psicoldgico en que se dan; y este
contexto es una mezcla de teorias, creencias y valores que posee €l profesor sobre su papel y sobre la
dindmica de la ensefianza y del aprendizaje. La docencia de la EF no esta exenta de aspectos
emocionales, s 10 que queremos es que tanto la actuacion del profesor y el aprendizaje de la materia
por el alumno sean valiosos, como que lo sean también el desarrollo profesional del primero y la
utilidad de las vivencias para los segundos, lo que conlleva que los procesos que se desarrollen no
solo deben abarcar 1o cognitivo, sino que ademés deben estar impregnadas del desarrollo emocional y
de valores. Las situaciones de ensefianza deben estar orientadas al desarrollo persona y socia de los
protagonistas.

Al hilo de estas consideraciones, nos podemos hacer |as siguientes preguntas: ¢se encuentra
identificado y realizado el profesor de EF con su préctica profesional ?, ¢qué supone lo que se ensefiay
se aprende en EF?, ¢qué metas son importantes alcanzar en EF?, ;qué merece la pena ensefiar y ser
aprendido en EF?, ¢se educa parala vida?... Desde esta perspectiva y su discurso, tendremos algunos
inconvenientes para responder a estos interrogantes, es 1o que pretendemos hacer en la siguiente
perspectiva.

Per spectiva ddl discurso reflexivoy critico

Por ultimo, intentando despejar algunas dudas en lo planteado anteriormente y desde un
enfoque més cercano a nuestros propdsitos, NOs vamos a posicionar en una perspectiva indagadora y
reflexiva con un sentido critico, mediante la cual se pretende dar una contestacion al discurso técnico y
a gue se centra fundamentalmente en resolver las situaciones préacticas, sobre todo si hay unafaltade
reflexion de los profesores en torno ala educacion y a los problemas contextuales que inciden en ella
(saciales, politicos, etc.) y que, con ciertafrecuencia, ocurre en los centros universitarios responsabl es
de laformacién de los docentes en EF, tal y como hemos detectado en la evaluacion de latitulacion de
Maestro, especialidad en EF (Romero y col., 2004). Actualmente, los programas de Formacion del
Profesorado se estan enfocando a esta perspectiva que concibe a docente como un profesional de la
educacion que es reflexivo y que resuelve problemas (Schdn,1983,1987). Abundando en este sentido,
la reflexion supone cierto tipo de experimentacion en la que los practicantes interpretan situaciones
mediante planteamiento y resolucion de problemas, esto es algo que se deberiair propiciando desde la
formacioninicial.

Dewey (1989) establecio ladistincion entre la accidn rutinaria, que es la que adoptan muchos
docentes influidos por latradicion, en la que la realidad se da por supuesta; y la accién reflexiva, que
€S una consideracion activa sobre la préactica, afrontando los problemas que surgen en dlla,
respondiendo y buscando las soluciones para poder resolverlos. Para que el docente sea reflexivo se
requiere de aperturaintelectual (nadie estd en posesion de la verdad, habré que cuestionarse o que se
hace y por qué se hace), actitud de responsabilidad (ser consecuente con lo que se hace) y sinceridad
(responsabilidad de sus propios aprendizajes).
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El discurso critico de la formacién del profesorado va mas alla de la reflexion préctica, ésta
debe estar informada socia y politicamente de forma explicita. No basta con analizar y reflexionar en
y sobre la accidn, tiene que plantearse los valores que acarrea y las posibilidades de mejora y de
cambio social que haga frente a las injusticias y desigualdades. Propugna un cambio escolar y
emancipador, para ello se deben dar procesos de reflexion individual y colaborativa. La formacion
inicial debe plantear debates sobre laincidencia que tiene la EF en el género, la colaboracién, la etnia,
los medios de comunicacion, los grupos sociales dominantes, etc. Todo ello buscando futuros
profesionales de la docencia comprometidos con la transformacion social que superen la reproduccion
de la ideologia hegemonica. Destacamos autores de nuestro campo de actuacion como Kirk (1990);
Tinning (1992); Devis (1996); Pascual (2000); etc.

De esta manera, s queremos dar respuestas a los interrogantes planteados en e epigrafe
anterior, habra que considerar 1o emocional y la ensefianza de los valores socio-afectivos, en los que
no solo buscamos el desarrollo personal (equilibrio y situaciones de autoestima), ademas habra que
potenciar las actitudes de respeto, la tolerancia, favorecer las relaciones sociales... Igualmente, €
profesor debe desarrollar su autoestima, saber armonizar sus emociones y comportamientos, tener
capacidad para controlar sus emociones, tener la habilidad para comunicar, potenciando la capacidad
de esfuerzo, propiciando actitudes positivas ante la vida... En definitiva, la importancia que tiene el
docente en EF paraintegrar ala persona en su entorno, favoreciendo el grupo de clase en la cantidad y
calidad de las interacciones y gque, en suma, contribuye en laformacién y en la educacién paralavida.

V eamos un caso practico de esta perspectiva (n° 3):

En este caso el profesor universitario también intenta que los estudiantes de EF aprendan a ensefiar
una habilidad motriz, pero ademas pretende que analicen cuales son las situaciones que se pueden
encontrar a la hora de plantear las actividades motoras, cuales podrian ser mas convenientes,
ademés, € porquéy € para qué de cada una de ellas y su incidencia en los valores educativos
predominantes.

Previamente, e profesor universitario facilita informacion acerca de tres hechos distintos (tres
casos), mostrando, en cada uno de ellos, el método que emplea cada profesor. A cada uno de ellos,
le ha resultado eficaz para las situaciones que se encontraba y atendiendo a las concepciones que
tienen acerca dela EF y de la intervencion didactica. Por tanto, presenta para su discusion y analisis
tres formas distintas de ensefiar la habilidad motriz

a) En e primer caso, € hipotético docente de EF que se centra en los modelos de gjecucidn,
intentando que los escolares reproduzcan o se acerquen, lo mas posible, ala gjecucion correcta dela
habilidad motrizy el caracter instruccional de la misma.

b) El otro caso que expone se centraria en que la actuacion del docente estaria encaminada a que los
escolares estén practicando la habilidad motriz y puedan pasarselo bien. El estar ocupados
realizando las actividades les permitira un mayor aprendizaje de la habilidad motriz que se esta
gjecutando. Se deduce que este profesor entiende la actividad como aspecto esencial en la ocupacion
de los escolares, buscandole una utilidad practica en los aprendizajes.

¢) Y, por ultimo, un tercer caso en donde € modelo de ensefianza del docente se centra mas en el
alumnado, analizando cuéles son sus motivaciones e intereses, cuales sus capacidades y
posibilidades, estableciendo las necesidades que tienen con respecto a la habilidad motriz que va a
ensefiar. El proceso lo considera como una oportunidad donde los escolares puedan experimentar,
vivenciar y realizar actividades relacionadas con la habilidad motriz (“ hacer”). Mediante la
informacion que facilita el docente, son los propios escolares los que encuentran distintas
aplicaciones de la habilidad motriz, implicandose cognitivamente para resolver las situaciones que
se van encontrando en |os juegos propuestos (“ saber qué hacer”). Ademas, el profesor ha estado
muy pendiente para que todos encuentren las mismas oportunidades para implicarse en las
actividades y propiciando actitudes solidarias, coeducativas y de cooperacién (“ qué supone lo que
hacen”).

El profesor universitario, mediante el andlisis y la discusion grupal colaborativa, y la reflexion
colectiva, pretende que los estudiantes de EF (futuros docentes) puedan llegar a establecer qué
prototipo de actuacion didactica esta impregnado en cada uno de estos modelos. Cuales son los
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objetivos que pretende y los contenidos que se ponen en juego. Llegando a una reflexion: ¢Cual es €l
modelo de actuacion que se aproxima mas al docente que es capaz de propiciar aprendizajes mas
significativos de los escolares? Este tipo de reflexiones se hace extensivo a aquellos aspectos que €l
profesor universitario considera que los estudiantes de EF deben aprender de los procesos didacticos
para ensefiar una determinada habilidad motriz, y aquellos otros relacionados con probleméticas
sociales y valores educativos, ademas de buscar aplicaciones de ensefianza de esta habilidad motriz
en distintos contextos, con distintas instalaciones y diversos materiales, etc.

Mediante este tipo de actuaciones docentes se busca utilizar procedimientos convenientes para
plantear actividades de aprendizaje mediante el desarrollo de la habilidad motriz, reflexionando cémo
debe de hacerse, como pueden implicarse los escolares, para qué lo pueden hacer y qué les supone
para su desarrollo individual y socia. Se busca que los futuros profesores tengan autonomia y
capacidad de adaptarse a distintas situaciones que se puedan encontrar, planificando, sabiendo qué es
lo que quieren y como pueden hacerlo. Ademés, desde un sentido critico, puedan llegar a analizar y
reflexionar sobre las posibilidades que tienen para llevarlas a cabo y qué es lo que estan aportando
para la mejora del proceso educativo y para una sociedad mejor. Por uUltimo, aprender a valorar €l
proceso seguido y a considerar sus decisiones como hipotesis de trabaj o que pueden verse sometidas a
revision a partir de la valoracion que efectten del aprendizaje de los escolares en cuanto ala habilidad
motriz y |os objetivos educativos que se habian planteado.

Por ello, estamos de acuerdo con Zeichner (1987) cuando argumenta que se ha pretendido
preparar a futuro profesor en las habilidades y estrategias que le permitan enjuiciar las metas
educativas, tomar decisiones sobre qué métodos de ensefianza y qué contextos conducen a ellas. Clark
y Peterson (1986) entienden que los futuros profesores deben “saber hacer” vy, a su vez, analizar los
efectos de su accion en los alumnos, escuela y sociedad, prosperando asi en el conocimiento
profesional reflexivo.

En nuestro caso apostamos por un modelo de formacion del profesorado que parte de la
reflexion de su préctica docente, que le permite repensar sus teorias, sus esquemas de funcionamiento
y las propias actitudes. Se requiere el desarrollo de esquemas de pensamiento y accion flexibles, que
posibiliten € juicio razonado del contexto singular y la experimentacion reflexiva de propuestas
alternativas y fundamentadas para la mejora de los procesos educativos. De agui que se plantee un
programa formativo del futuro docente en el desarrollo de la capacidad docente para analizar y
reflexionar sobre la préactica, para tener un sentido critico sobre los procesos que se desarrollan en la
escuela, buscando mas calidad en los mismos, como una mejora profesional, como una revision del
discurso educativo y una contribucién alaresolucion de los problemas sociales.

. A MODO DE CONCI,_USI,C')N O DE PROPUESTA PARA LA FORMACION DE LOS
DOCENTES EN EDUCACION FISICA

Como consecuencia de lo que hemos expuesto anteriormente, podemos decir que los
principios tedricos y practicos que se proporcionan en laformacion inicial no pueden ser generalizados
a distintas situaciones y contextos educativos. El conocimiento que los docentes deben tener sobre la
ensefianza de la EF debe ser, a partir de unos conocimientos basicos y una cultura profesional, méas
personal y particular del contexto donde se desarrolle la accién educativa. Los contenidos a ensefiar,
las vivencias de los alumnos y de las alumnas, |as interacciones son situaciones educativas complgas,
singulares y cambiantes en funcién del contexto social y cultural y no se pueden generalizar. Por €llo,
enlaformacioninicial, habra que proporcionar fundamentosy crear actitudes, mediante el andlisisy la
reflexion critica, para que puedan llegar acomprender e interpretar larealidad educativa que se puedan
encontrar e intervenir en ella, buscando estrategias que propicien un acercamiento a conocimiento
préactico mediante el estudio de casos, visualizaciones de clases, incidentes criticos, etc. Es una manera
de ir conociendo los problemas docentes, |os factores contextuales en donde se puedan desarrollar la
préctica de la EF, los valores sociaes asociados a la mismay a la contribucién que se pueda hacer a
los cambios y mejora de |os ciudadanos.
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Por ello, estimamos que solo el desarrollo eficaz de interaccion teoria-préctica supone un
verdadero aval de garantia para la formacion docente, toda vez que la formacién del pensamiento
préctico requiere de algo mas gque la simple adquisicién de contenidos de caracter académico. Se hace
necesario fusionar la teoria y la préctica, las teorias se activan a través de la practica, en forma de
pensamiento préctico. No basta con saber (teoria) es necesario saber hacer (practica). Los
conocimientos tedricos que se van adquiriendo en las disciplinas formativas, a partir de una
fundamentacion cientificay técnica, deben basarse en problemas précticos de ensefianza (situaciones
educativas en el desarrollo del curriculo) que, mediante el debate y la reflexion, deben buscarse
aplicaciones practicas; habituando a los estudiantes a analizar las condiciones sobre las que podria
actuar como docentes. Durante el préacticum, los futuros docentes tienen la oportunidad de contrastar y
reelaborar sus teorias sobre la base de |as tareas que se desarrollan en contacto directo con la accion
profesional real en los centros escolares. A través del andlisisy lareflexion de la préactica, que no sblo
se deben centrar en aspectos técnicos del desarrollo de la ensefianza, es necesario entrar en
deliberaciones de los problemas précticos y su vinculacion con las finalidades y valores educativos. El
précticum puede ser una buena ocasion para aprender la préctica profesional mediante la opcion
metodoldgica de investigacion /accion, no sblo como una manera de aprender la préctica docente
mediante la planificacion, accion, observacion y reflexion, sino la de acceder una cultura profesional y
de actitudes de mejora como ensefiantes mediante la critica y la reflexion (Romero Cerezo, 1995),
ademés de un trabajo colaborativo con otros y otras colegas, conformando un grupo con inquietudes
de mejorade la préctica, lade la EF como de la propia educacion.

Como epilogo debemos decir que el futuro docente en EF, como profesional de la ensefianza,
debera conocer € curriculo oficial de esta materiay cdmo adaptarlo al contexto sociocultural donde se
vaya a desarrollar. Dar respuestas a esas necesidades reales supone, por un lado, la adquisicion de una
serie de conocimientos cientificos-técnicos sobre la educacion en genera y, en particular, de la EF;
ademés, debera poseer una serie de conocimientos didéacticos sobre como desarrollar 1os contenidos y,
de otro, iniciarse en la préctica docente en € aula de Educacién Primaria o Educacion Secundaria,
efectuando actividades de EF a partir de la base adquirida en las distintas asignaturas del Plan de
Estudios. Ademés, todo profesional de la educacion deberda dar respuesta a una determinada
concepcion de la relacion entre la teoria-préactica, como una forma de construccién de conocimiento
gue ayude a resolver los problemas de la practica, tomando decisiones sobre la concrecién de los
propios procesos de ensefianza-aprendizaje. La practica como fuente del conocimiento lleva a los
docentes a una via de investigacién-accion, considerandose como un proceso muy valioso para la
formaciony el desarrollo profesional de los docentes (Blandez, 1996).
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BN Resumen

1/1

La Educacidn Fisica se considera como &rea obligatoria segln linearnientos del
Ministerio de Educacion Nacronal para la educacién basica. Se ha constituido como
disciplina fundamental para la educacidn y formacuon integral del ser humano,
especialmente si es implementada en edad temprana, por cuanto posibilita en el nifio

desarrollar destrezas motoras, cognitivas y afectivas esencuaies para su diario vivir y.

COMO Proceso para su proyecto de vida.

A través de la Educacidn Fisica, el nifio expresa su espontaneidad, fomenta su
creatividad y sobre todo permite conocer, respetar y valorarse a_si mismo y ados
demds. Por ello,.es indispensable la variedad y vivencia de las diferentes actividades en
el juego, en la recreacién y el deporte para implementarlas continuamente, sea en
clase o mediante proyectos lidico-pedagdgicos.

Por lo general, las instituciones educativas desconocen la importancia que la
- Educacidn Fisica representa para la basica primaria, porque ella, como otras disciplinas

del conocimiento, a través del movimiento, contribuyen también con el proceso de
formacion integral del ser humano para beneficio personal, social y conservacion de su
propia cultura. Si la Educacidn Fisica se estructura como proceso pedagdgico .y
permanente se pueden cimentar bases sélidas que le permitirdn la integracion y
socializacién que garanticen continuidad para el desarrollo y especuahzacmn deportlva
en su vida futura.

A través de la clase de Educacidn Fisica los nifios aprenden, ejecutan y crean nuevas
formas de movimiento con la ayuda de diferentes formas jugadas, ludicas, recreativas
y deportivas. En estas clases el nifio puede desenvolverse, ser creativo y mostrar su

espontaneidad como un ser que quiere descubrir muchas alternativas que pueden ser yp mvel

de paridad, ya que una contribuird con la otra para el desarrolio de logros cada vez mas complejos.
Vayamos a un ejemplo absolutamente cotidiano y de facil observacion. Basta sefialar los avances -

25




que se advierten en fa motricidad de los nifios de tres afios cuando trabajamos con ellos el espacio
desde lo corporal y lo cognitivo, utilizando sﬁmul;éneamente

al trazo sobre la hoja de papel y el trabajo en el patio con gis, los nifios van reconociendo,
indicando, sefialando, marcande, observando limites (adentro y afuera, arriba y abajo.), etcétera.

Seguramente, casi ninguno de nuestros futuros alumnos va a ser un deportista con un fichaje
millonario, ni el deporte serd su media de vida. Pero una actividad fisica adecuada posibilitara
desarrollar plenamente su actividad cotidiana, sin sufrir dolores de espalda mientras trabaja en la
oficina, o un incesante cosquilleo en las piernas por problemas de circulacion, o unas vérices por
estar mucho : * tiempo ' de pies.
Un tiempo adecuado de actividad fisica correcta, complementa de la mejor forma posible el
desarrollo integral de las personas, tanto de la perspectiva mental como corporal, debiendo
adecuar los minutos de estudio, con los que son necesarios para el juego o el deporte.

La inclusion de la Educacién Fisica como un espacio respetado y asistido por la comunidad

. éducativa necesita su acompafiamiento. {C6mo y qué deberiamos hacer? Advertir su importancia,
o osus competenciasy, al mismo tiempo, preparando el terreno para que la huella que deje en los

nifios sea perdurable y socialmente significativa. Es decir, si queremos que los nifios y las familias

- le den importancia al area debemos comenzar por. darle, nosotros como- docentes, la misma

jerarquia que los demds subsectores.

" En definitiva la importancia de la ensefianza de la Educacién Fisica contribuye en la formacion

" integral de los estudiantes. Al respecto, aseguran: "Es la base ‘pa'ra que el nifio despierte su.

motricidad e inteligencia en la adquisicién de experiencias para el desarrollo del conocimiento®;
"eon la educacién fisica se logra mejorar las relaciones interpersonales y de gru po"; "porque es
fundamental el ejercicio fisico bien orientado que ayude a alcanzar un desarrollo armonioso, a
mejorar la postura, el caminar, etc."; "mejora a través de las actividades fisicas, la capacidad
motora basica para el desarrollo de procesos de crecimiento fisicos-conocimientos, personalidad e
interacciones sociales". '
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PARA REFLEXIONAR
1- ¢€6mo es entendida la Educacién Fisica en [a sociedad actual seguin el autor?

2- ;Qué aspectos sefiala el autor como importantes en la Educacidn Fisica en la
escuela? - '

3- Describa brevemente cémo fue su experiencia con respecto a la Educacion
Fisica en su trayectoria escolar (primaria y secundaria)
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CAPITULO 5

Los gajes del oficio de ensefiar.
La iniciacion a la docencia’

Andrea Alliaud y Estanislao Antelo

Los inicios

Ningun comienzo es facil. En todas las actividades o empresas de nuestras
vidas, el principio suele entusiasmar, pero también, desconcertar. Desalentar, desa-
nimar, desahuciar, desilusionar. Si bien ocurre en todos los rubros, al tratarse de
aquellos en los que, ademés de la propia subjetividad, estan comprometidas las
vidas y el destino de otras personas, las sensaciones des- suelen aumentar.

En esta oportunidad, nos referiremos a una actividad peculiar: el oficio de ense-
fiar. Pretendemos reflexionar sobre sus comienzos, tomando como referencia las
cuestiones mads generales relativas a sus aspectos practicos y a su formacion. Es
indagando en la naturaleza del oficio (como en su momento, lo hicimos desde la
profesion o desde el trabajo) desde donde queremos producir ciertas reflexiones
gue nos permitan avanzar para comprender la ensefianza, con la finalidad también
de dilucidar maneras y procesos de formacion de quienes la ejercen: los docen-
tes. Consideramos que este avance es crucial para el estudio y el debate acerca
de la institucion escolar en un escenario de transformaciones profundas.

Los desafios que enfrenta la docencia actualmente son comunes a todos los
docentes. Aun reconociendo las particularidades vinculadas con una etapa pro-
fesional especifica, es dificil encontrar hoy educadores de cualquier nivel de
ensefianza, de cualquier escuela (més alld de la condicion social de los alum-
nos), con mayor o menor nivel de antigiiedad o experticia, que se sientan vy
actiien “como en casa’, frase que utilizé Philip Jackson (2002) para diferenciar
los docentes novatos de sus colegas mas experimentados.

" Una version de este texto puede encontrarse en Profesorado. Revista de Curriculum y Formacidn, de la
Universidad de Granada, Espafia, 2009.
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Ensefianza y oficio

Al tratar de salvar la ensefianza de etiquetas y simplificaciones de diversa
indole en su mencién, la misma deviene en oficio. Ademds de evitar ciertos ali-
neamientos y sus concepciones respectivas, en términos de trabajo, profesion o
vocacion, la alusién oficiosa pareciera pretender dar cuenta de su especificidad.
Oficio suele emparentarse con el saber hacer o producir algo en particular.

La palabra oficio es portadora de distintos significados que remiten a ‘ocupa-
cion’, ‘cargo’, ‘profesion’’ funcidén’. Podrfamos decir, entonces, que la ensefianza
es todo eso y, en principio, esta concepcion pareciera salvar la simplicidad a la
que conduce la opcidn exclusiva por alguno de sus componentes.

En un libro reciente, en el que se analizan ciertas profesiones modernas,
Francois Dubet (2006) aporta una visién que alimenta la complejidad. Desde la
perspectiva del autor, la ensefianza estd anclada en un oficio, en la medida que,
a los individuos que la realizan, se los forma y se les paga para actuar sobre
otros, “sobre las almas de otros”. Quien ensefa tendrfa como meta fundamen-
tal transformar a los otros. No es la Unica actividad, pero es una de las activida-
des destinadas a la produccién de personas. Hugo Di Taranto (2007), maestro
afiejo pero vital, a la hora de definir su oficio, afirma sin titubear: “Nosotros [los
educadores] somos modificadores de almas”.

El accionar sobre las personas afiade al oficio un componente vocacional.
Esta dimensién no contemplada en las definiciones recientemente mencio-
nadas se manifiesta claramente en una actividad como la docencia que
requiere “pruebas existenciales” (al decir de Dubet) o desafios (podriamos
decir nosotros), que superan formas de pago y preparacién. Una idea impor-
tante que se desprende de esta concepcién es la imposibilidad de mensurar
la actividad y de traducirla en salario o en programas de preparacién de
manera simple o automética: “El tema de la vocacién significa que el profe-
sional del trabajo sobre los otros no es un trabajador o un actor como los
demds. No afinca su legitimidad solamente en una técnica o savoir-faire, sino
también en principios mas o menos universales” (Dubet, 6p. cit.: 41). Son
precisamente estos principios y valores los que parecen afiadirle a la activi-
dad un componente de realizacién individual. Aun rutinizadas, poco cons-
cientes, estas précticas se hallan potencialmente plenas de sentido y de

* Tal como se consigna en el Diccionario de la Lengua Espariola. Madrid: Espasa, 1992.
3 Aunque aqui entendemos lo universal, no como un contenido particular definido a priori, sino como el sitio
mismo donde la puja por el sentido de la educacién tiene lugar.



Los gaies del oficio de ensefar. La iniciacién a la docencia 83
EH

recursos de justificacion, en tanto estdn amparadas en un orden que tras-
ciende la materia y lo material®.

Era el cardcter univoco e incuestionable de los valores puestos en juego a la
hora de ensefar lo que garantizaba autoridad al maestro, al profesor, y también
al médico y a todo aquel que trabajaba con personas. Hoy hay que procurar la
autoridad diariamente; y se requieren recursos y destrezas para ejercer el con-
trol dentro de organizaciones cada vez mdas complejas.

Hoy es necesario explicar, justificar las acciones y las decisiones que se
toman respecto de la transformacién de los otros. En las sociedades postradicio-
nales, ninguin gesto queda al margen de la procesadora reflexiva. La vieja usan-
za que ligaba permanencia en el tiempo con prestigio y sabiduria cede, en parte,
su eficacia y somete a cada quien, al escrutinio permanente del desemperio.
Ademas, podemos sumar la paradoja que se instala rapidamente entre educa-
dores de toda estirpe, en tanto la busqueda misma de la autoridad coincide, por
definicion, con su pérdida. Como afirma Alexandre Kojéve (2005), en términos
estrictos, tiene autoridad quien no hace nada para obtenerla.

A pesar de sus profundas transformaciones, el trabajo con personas mantiene
un rasgo vincular, relacional. Los maestros, sobre todo los de nifios pequefios,
acentian el componente afectivo de su actividad. Esta caracteristica vinculada con
la vocacidn parece ser la més rica, en tanto compromete la subjetividad, y también
la més secreta, la menos conocida: “No se sabe como, pero lo logrd”.

Todo oficio encierra misterio y autoria propia en el proceso por el cual algo
que era de determinada manera se transforma en otra cosa. Como recuerda
Antonio Santoni Rugiu en su trabajo sobre el maestro artesano, menester y mis-
terio han mantenido, maés alld de la sinonimia, diversas vy fructiferas relaciones:
“La hipotesis mas plausible para explicar esta tendencia a la intercambiabilidad
es que los dos términos, si bien muestran etimologias y matices de significado
especifico, se confundieron cuando se referian a una misma realidad, el arte,
que presentaba estrechamente entrelazados los requisitos de una actividad rigi-
damente organizada (menester) y un hacer secreto (misterio)” (1996: 85).

* George Steiner, en un gesto poco hospitalario con 13 corporacion gremial, afirma que pagaria para poder ense-
fiar, porque hacerlo es ser complice de una posibilidad trascendente: "No hay oficio més privilegiado. Despertar en
otros seres humanos poderes, suefios que estén mas alld de los nuestros; hacer de nuestro presente interior el futuro de
ellos: esta es una triple aventura que no se parece a ninguna otra (...). Es una satisfaccion incomparable ser el servidor, el
correo de lo esencial, sabiendo perfectamente que muy pocos pueden ser creadores o descubridores de primera catego-
ria. Hasta en el nivel mas humilde —el del maestro de escuela—, ensefiar, ensefiar bien, es ser complice de una posibili-
dad trascendente” (2004: 27 y siguientes, y 173).
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Johann Sebastian Bach, joven viajero pero ya reconocido musico, sale a la
caza del secreto del oficio, armado de ojos y oidos, es decir, a la busqueda
“del secreto de los procedimientos y ritos, gestionados y custodiados por los
iniciados. Estos comprendian los procedimientos didécticos para iniciar gra-
dualmente a los aprendices de maestros y, en ocasiones, a los mancebos mas
capaces” (Santoni Rugiu, 6p. cit.: 168 y 235). Habr4 que esperar al pleno
desarrollo de la industria para que el misterio se pierda o perdure tenuemen-
te en el mintsculo y agonizante universo del pequefio taller fabril donde, en
ocasiones, perviven los retaceos, las demoras o el simple rechazo a pasar las
claves del oficio.

Al tratar de formar, educar o transformar a las personas y cuando efectiva-
mente se constata que ello ha ocurrido, el secreto, el truco o la magia se poten-
cian o magnifican.

Lo que ocurre en ese momento es "extraordinario”, contra todas las for-
mas de fatalidad y a pesar de todas las dificultades objetivas (..). Los
alumnos aprenden, comprenden, progresan (...). Nos damos cuenta de
que hemos logrado lo que ni siquiera las preparaciones mds sofisticadas
podian hacer esperar. Nos entusiasmamos (..). Entonces el maestro halla
tanto placer en ensefiar como el alumno en aprender (...). Este fenome-
no esté practicamente ausente de los escritos sobre la ensefianza'y sobre
la escuela. Lo vemos y reconocemos, en cambio, en algunas escenas
cinematogréficas o quiza lo hemos vivenciado en nuestra propia escolari-
dad con algin profesor en particular (Meirieu, 2006: 16 a 19).

Asi y todo, es todavia probable que e/ milagro se produzca y, que en esa pro-
duccién, la profesién adquiera sentido, por lo que el autor invita a mirar de cerca
esa dimensién oculta del oficio de ensefiar.

Los “secretos de fabricacion” son ese “algo” (en palabras de Meirieu) que
estd en juego en lo més intimo del acto de ensefiar. Una especie de vibracion
particular de la que son portadores los docentes y que no se puede reducir a
una lista de competencias. Van tomando forma en la practica, a medida que se
va ensefiando, y parecen ser productos de una rara férmula (métodos, técnicas,
modos de actuar), que en principio permiten distinguir lo que funciona bien de
lo que no. Esa mezcla que guia se va sedimentando a medida que se ensefia,
y tenderd a prevalecer, a menos que surja un problema, algiin imprevisto, algun
cambio que cree o provoque la necesidad de hacer otra cosa. El oficio remite
entonces a la manera en que uno hace su trabajo. Como lo hace. Recordemos
que oficioso es alguien eficaz para determinado fin.
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La manera de hacer el propio trabajo, cdmo cada uno lo hace, involucra el
procedimiento, pero se dirime bésicamente en e/ producto o los productos; es
decir, en la obra, aquello que se logré con algo que era de determinada mane-
ra y llegd a ser distinto. Es cierto que, al tratarse de sujetos, quienes potencial-
mente van a ser transformados, se afiade el componente de la creencia o la
confianza en aquel que, en principio, ocupa el lugar de transformador.
Nuevamente, esta creencia asignada al ro/ docente y a la escuela moderna hoy
no esta asegurada, y hay que procurar que la ensefianza ocurra. Y dedicarse a
esta procuracion también forma parte del cémo hacerlo.

Pero, insistimos, el oficio no carece de puestas a prueba. Es la constata-
cién de lo hecho o producido, como producto del propio trabajo, lo que ase-
gura no sélo confianza y autoridad hacia la figura del docente, en este caso,
sino identidad profesional. Eso “antes” que el reconocimiento de la corpora-
cion, dird Dubet. Es lo que da sentido a la profesion, segiin Meirieu. Al acep-
tar que la manera en que cada uno lo hace no se desliga de lo que produce
al hacerlo, resulta particularmente atractivo reparar en la dimension oculta
de la ensenanza (lo que se hace, pero no se ve), sin dejar de relacionarla
con lo que se produce (lo que se ve como resultado de la intervencion
sobre otro).

A continuacion, profundizaremos en la ensefianza y su desarrollo en las con-
diciones actuales del sistema escolar, asi como en los inicios v en la formacion
de los docentes, desde esta perspectiva.

Ensenar

En su libro Prdctica de la ensenanza, Philip Jackson se pregunta por la “ver-
dadera” ensefianza. Philippe Meirieu se formula la misma pregunta, afios des-
pués, en Carta a un joven profesor. Por qué ensefiar hoy.

... no es posible identificar la actividad de ensefiar sélo mediante prue-
bas visuales. Se requiere algo més, algo que tiene que ver con la autenti-
cidad de la situacion total. (...) El punto a tomar en cuenta es que en la
ensefianza, como en la mayoria de los actos humanos, no es tanto lo que
se ve como lo que se lee (Jackson, op. cit: 114y 115).

Para el autor norteamericano, mas alld de los resultados obtenidos, que
requeririan de una constatacién posterior, no hay ensefianza en si, a menos que
‘se tenga en cuenta el contexto en que esta tiene lugar”. Entra aqui en juego la
interpretacion de sus protagonistas y también la de las personas ajenas a ella.
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"(...) Siempre debemos preguntarnos: icuales son las circunstancias? (Por que
se emprendieron esas acciones?” (ibid.: 130y 131).

Para Meirieu, en cambio, ensenar es organizar la confrontacién con el saber
y proporcionar las ayudas para hacerlo propio.

En cualquier caso, el profesor debe a la vez permitir a cada alumno abor-
dar un saber que lo sobrepasa y proporcionarle la ayuda necesaria para
que lo interiorice. Al mismo tiempo, debe solicitar el compromiso de la
persona y poner d su disposicion los recursos, sin los cuales no podré obte-
ner buenos resultados en su aprendizaje (Meirieu, 0p. cit.: 24).

En cualquier nivel, la verdadera ensefianza no consistiria, entonces, ni en
demasiado cuidado ni en abandono, sino que

(...) adopta a la vez el caracter inquietante del encuentro con lo descono-
cido y el apoyo que aporta la tranquilidad necesaria. No exime al alumno
de tirarse a la piscina, de lanzarse a una aventura inédita para él, pero le

da algunos consejos para no ahogarse, le indica algunos movimientos
para avanzar y preve el uso de una cuerda por si da un paso en falso (...).
Siempre es el mismo oficio, un oficio que asocia, en un Unico gesto pro-
fesional, el saber y el seguimiento (ibid.: 25y 27).

Ademas, ciertas emociones aparecen resaltadas por Meirieu: pasion (por el
conocimiento), deseo (de ensefiar), voluntad (de no confinar el encuentro con
el saber, de transmitir), esperanza (de que se produzca el acto pedagogico).

Mientras que, en la definicion que adopto Jackson, la ensefianza merecia
una interpretacion en si misma, en este caso, 5€ la vincula con los resultados y
hasta con los buenos resultados: interiorizar el saber y hacerlo propio. Con los
productos, podriamos decir, retomando las consideraciones expuestas €n el
apartado anterior. Sin embargo, los resultados/productos logrados requieren de
cierta constatacién, de pruebas que asi lo demuestren. He aqui dénde se pue-
den plantear diferencias. Las pruebas estandarizadas que midan lo que los
alumnos aprendieron y sirvan para evaluar \a eficacia de las escuelas y aun de
los sistemas escolares es una forma, pero puede haber otras en las que los pro-
tagonistas se sientan mas identificados. Lo cierto es que la ensefianza, mirada
desde la perspectiva del oficio, no esta desligada de los resultados que produ-
ce. Es la manera como cada uno lo hace, también lo que produce y también su
constatacion; y no es solo la constatacion individual, por ser la educacion de las
personas un asunto publico. Para muchos docentes, pendientes del proceso O
del procedimiento, puede resultar ajeno el planteo de probar puiblicamente los
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resultados. Sin embargo, tiene que ver con la esencia del propio trabajo vy, por
lo tanto, con su propia identidad, hoy cuestionada, resquebrajada. Lo primero,
entonces, serd aceptar esta premisa, luego podrd discutirse como se miden o
constatan los resultados o los productos, o los aprendizajes. Lo cierto es que
hoy, menos que nunca, puede prescindirse de la totalidad del proceso que
constituye el oficio de ensefiar.

Ensefiar hoy

Los planteos expuestos adquieren vitalidad cuando pensamos en los nuevos
escenarios escolares, en todos, con las inquietudes e incertidumbres que gene-
ran a todos los docentes®, incluso a los que atin mantienen la pasion por cono-
cer y el deseo, la voluntad o esperanza de ensefiar.

El resquebrajamiento de los pilares que sostenian la institucién escolar
moderna permite explicar gran parte de los inconvenientes que se presentan
actualmente a la hora de ensefar. La idealizacion de lo que ya no es (hoy son
otros quienes asisten a las escuelas, ya sea por su condicion social, por su entor-
no familiar, por el acceso a las nuevas tecnologias, por su derechos adquiridos,
etcétera) convive muchas veces con la aceptacion de mucho, o algo, de lo que
ya es. Los postulados referidos a la integracion, a la justicia social, a la igualdad
de oportunidades, a los derechos de los individuos estan siendo aceptados en
~las escuelas, al menos, discursivamente. Pero igual, cuesta ensefar. Entonces,
cuando no sale, se piden recursos complementarios de variado tipo.

Sin embargo, las clases como lugares de encuentro entre docentes y alumnos
persisten, y desde alli, se puede aminorar la sensacién critica si se comprende (y
se esta preparado para ello) que, si bien la ambigtiedad y la incertidumbre carac-
terizan los encuentros pedagogicos, es posible obtener precisiones y certezas deri-
vadas del propio oficio. Los docentes lo hacen mucho mejor cuando mantienen
fuertemente el sentimiento de poseer un oficio, un conjunto de rutinas y de codi-
gos a partir de los cuales negocian con los demds, en el sistema y fuera de él, sin
sentirse cada vez mas amenazados de desaparecer (Dubet, 6p. cit.).

El autor francés sostiene que quien ensefa actualmente tiene que hacer
mucho mas que cumplir un rol asignado: “Se deben encontrar equilibrios y
modos de llegar a acuerdos con los otros y con uno mismo”. Lo que se hace

* Ya no se trata s6lo de los problemas que tiene el docente novato que trabaja con poblaciones desfavorecidas,
ni del que debe lidiar con adolescentes, ni del que se encuentra en escuelas pobres. Hoy para todos los docen-
tes, es dificil ensefiar en todas las escuelas; a grandes, jovenes, chicos y muy chicos, mas alld del sector social de
procedencia.



88 Los gajes del oficio

requiere de negociaciones, acuerdos, justificaciones y explicaciones. No hay for-
mulas tnicas, nunca las hubo y hoy menos que nunca. Pero hay mucho por
hacer. Hay que probar, experimentar y hacerlo en cada ocasién. Y esto se hace
o no se hace. Es por accién o por omisién. El oficio hoy debe conquistarse. Esta
nueva manera de trabajar sobre los otros mds tensa y mds contradictoria, pro-
ducto del agotamiento del programa institucional como sistema integrado de
valores y principios centrales, hace que sea normal que la socializacion pierda
su unidad y se apunte a formar desde la multiplicidad.

El trabajo sobre los otros se concibe, bajo el declive de las instituciones, como
una experiencia construida por los actores. El docente construye su trabajo y, en ese
movimiento, se construye también a sf mismo. Y no sélo nos referimos a los pro-
fesores; hoy y en el dia a dia, los alumnos también tienen que hacerlo. Se trata
entonces de experiencias homdlogas y complementarias que afectan a todos.
Una vision interesante, ya que el malestar o la crisis suele enfocarse s6lo desde el
lado de los docentes. Sin embargo, “en gran medida, los profesionales reconocen
exactamente las mismas dificultades que sus objetos” (ibid.: 392-415).

El cambio, en las condiciones del ejercicio docente, resalta el papel que
adquiere la prueba. Siguiendo la distincién de Norbert Elias entre conocimien-
to y saber, tal como lo hemos analizado en un trabajo reciente (Alliaud y
Antelo, 2008), quien sabe es quien ha probado, y aqul se pone de manifies-
to el caracter experimental de toda ensefianza. Desde esta perspectiva, el
docente que sabe es el que ha probado muchas, distintas y divergentes for-
mas, maneras o estrategias de ensefar. Es decir, si entendemos la ensefianza
como un oficio, ensefiar es probar y probar haciendo. Este rasgo se potencia
con el desvanecimiento de las garantias. Hoy mas que nunca hay que probar
para saber ensefiar y para llevar a cabo una tarea que requiere pruebas y pues-
tas a prueba constantemente. Son precisamente las pruebas sobre el produc-
to las que podréan otorgar certidumbre y legitimar tanto el quehacer como el
saber que se va produciendo, al enfrentar los desafios a los que nos somete
la experiencia.

Cuanto mds se apoyan los actores en su oficio, mas serena serd la experien-
cia de trabajo. Tomar como apoyo el oficio significa que el trabajo pueda objeti-
varse y que el profesional pueda decir esta es mi obra, es el resultado de mi
actividad, puedo mostrarlo y demostrarlo. Oficio, en este sentido, se define como
la capacidad de producir algo, de conocerlo y de hacerlo conocer. En un misma
proceso, la consolidacién del oficio también protege los objetos de este tipo de
trabajo sobre otros (Dubet, 6p. cit.: 443y 444).
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La crisis se aminora cuando los que ensenan se reconocen como hacedores
de su propio trabajo, cuando pueden saber y experimentar lo que han producido.
Muchas veces los maestros, més que los profesores de la ensefianza media, expe-
rimentan tal sensacién y en ella amparan los justificativos de satisfaccion v realiza-
cion personales. “Esa impresion de produccién objetiva es una de las fuerzas del
oficio” (ibid.: 146). Llevado al extremo, es la sensacién de que se puede todo.

Ensefar hoy y formarse para empezar a obrar

El interés por los estadios finales en la formacién de un docente es, en cier-
ta forma, complejo. Por un lado, el que termina tiene que iniciarse; en este sen-
tido, el inicio es un debut. La iniciacion representa asf un desafio, una puesta a
prueba de los gajes del oficio —es oportuno sefialar que gaje significa ‘prenda’
0 'senal de aceptar un desafio'—. Al mismo tiempo, el interés conlleva una pre-
ocupacion genuina por los resultados. Iniciacion y prueba. Debut y desafio.
(Sabra hacerlo bien? (Cudl es el producto de su formacion? (Cémo sabemos
que funciona y que estd listo para ensefiar? {Qué pruebas tenemos?

La pedagogia ha formulado estas preguntas en numerosas ocasiones. Las res-
puestas acumuladas a lo largo del tiempo no siempre han proporcionado certezas.
Probablemente, la falta de claridad obedezca, entre otras causas, a que en la histo-
ria de la formacion de los docentes, la idea de obra ha sido puesta en tela de jui-
cio. Criticada por desatender y eclipsar el valor de los procesos que la hacen posible
y la singularidad del actor que la firma, o condenada por su aparente exceso instru-
mental y su estrecho vinculo con la distincion, no aparece con firmeza en el hori-
zonte de los estudios recientes sobre la formacion de los profesores.

Nuevamente, por obra nos referimos al producto final, a la cosa hecha, pro-
ducida. Y entonces surgen de inmediato las preguntas: icuél es la obra de un
ensenante’: a ensenanza?, (el aprendizaje? La hipdtesis tentativa indica que
sabemos que la formacion ha sido exitosa (subrayemos el tiempo verbal) a tra-
vés de las obras. A través de ellas, valoramos a los ensefiantes, su formacion y
sus ensefianzas. Pero podriamos preguntarlo de otro modo: iqué produce un
ensefiante cuando su tarea es exitosa?

Sabemos que, a pesar de su evidente cercania, la obra no es exactamente
el desempenio, en tanto que desemperio no describe necesariamente un esta-
dio final, una habilitacion, una autorizacion o pase, un ahora sf, sino el cumpli-
miento de una labor, el ejercicio, la ejecucion, el trabajo, la dedicacion. Se puede
evaluar el desemperio sin otorgar relevancia a la obra. Un desempefio modes-
{0 no nos permite leer con tanta eficacia el suceso de una formacion, como si
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lo hace una obra fallida. Probablemente, podamos afirmar que la eficacia de una
formacion se visualiza si sumamos desemperio a la obra. De nuevo, el proce-
dimiento y el producto. Veamos algunos ejemplos.

Es probando el pan como sabemos de la eficacia del trabajo sobre el trigo;
es al cruzar el puente y atravesar su consistencia como advertimos el acierto en
el calculo: es al dar con la férmula matemética como accedemos a un remoto,
pero eficaz, pasado escolar de tablas y regla de tres simple. Tanto como sabe-
mos que un mecanico es un buen mecanico si nuestro auto, averiado, luego
funciona: como sabemos que un atleta es el mejor si cruza primero la meta;
como sabemos que Borges es Borges cuando ese verso nos toca fisicamente,
como la cercania del mar. Claro que hay excepciones. Pero écémo sabemos si
un maestro es un buen maestro? {C6mo, si la suma vy la resta fueron efectiva-
mente ensefiadas? ¢Sabemos eso sélo si un nifio/alumno/estudiante es capaz
de sumar y restar?

Por supuesto que aqui la obra no es la buena obra, sino el producto de un
recorrido exitoso. El éxito no esté atado ni al bien ni al mal. Se puede cruzar la
meta en primer lugar, construir el mejor de los puentes, ser parte del equipo
Ferrari, escribir los versos mds precisos, y ser cruel o ruin. O se puede ser bon-
dadoso e incapaz de ensefiar la tabla del dos. Por supuesto que, ademds, exis-
te lo imponderable, el azar, lo eventual, la contingencia y lo incalculable. La
ensefianza tiene su Titanic. Sin embargo, tampoco resultard beneficioso aban-
donar la obra en la formacion de futuros ensefiantes.

En un mundo como el artesanal, generalmente idealizado, la sefal inconfun-
dible de que las cosas marchan bien en materia de formacion, es ({o era?) la obra.
En un mundo de hombres libres que practican las artes liberales, el instrumento
es el fibro y la palabra; y el objetivo pedagégico principal es formatear las mentes.
Las cosas marchan bien si pueden explicarse, decirse, presentarse con claridad.

Buena parte de la historia de la pedagogia ve repetirse, mediante distintas deno-
minaciones, trifulcas bien conodidas: trivium y quadrivium frente a adiestramiento
préctico. Artes liberales frente a artes mecanicas; instruccién intelectual frente a ins-
truccion profesional; la escuela de gramatica frente al taller artesanal; induccién fren-
te a deduccion; escuela frente a lugar de trabajo; aprender haciendo frente a
aprender escuchando; la leccién frente a la practica; Dewey frente a Taylor (Santoni
Rugiu, p. cit.: 101). Nos interesa detenemos brevemente en el momento en que
unos y otros precisan la sancion, la habilitacién, el pase —sin perder de vista que,
en la actualidad, la distancia entre unos y otros se encuentra atenuada—.

Recuerda Santoni Rugiu, a proposito de los maestros artesanos medievales
(actores principales que, en sus talleres, desplegaron aquella famosa y afiorada
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dupla maestro-aprendiz), que s6lo conseguian el magisterio —entendido como
titulo o grado— los mejores o mas afortunados (incluyendo en la fortuna tam-
bién el dinero de que disponia la familia del aprendiz), después de un largo tiro-
cinio (aprendizaje) y repetidas eliminatorias (ibid.: 130). Amplifiquemos los
términos: tirocinio, eliminatorias, lo mejor. Arduo y extenso aprendizaje, titulo
final. Es importante destacar que del recorrido —entre cuatro y siete u ocho
aflos—, previo pago de impuestos, emerge un maestro artesano matriculado.
Pero no estd todo dicho; es un paso mas el que sanciona la maestria: la prepa-
racion de una obra maestra. Si el arte es menor, la obra se pospone, pero se
requieren pruebas de habilidades en las operaciones elementales.

Otro tanto ocurre en lo concerniente a aquellos oficios que se desarrollaban
fuera de los talleres (como el de los médicos, los juristas y los especialistas), pero
que también eran sometidos a distintos exdmenes rigurosos, exposiciones perma-
nentes a comisiones de consules y notables. Salvo excepcion —el titulo de maes-
tro se podia y se puede comprar—, no se era maestro sin examen, sin obra.

En cierto momento, la obra es expulsada o sometida al imperio del proceso.
Importa menos el resultado final que el camino que conduce a él. Importa méas
el trayecto que la meta. Sumado a ello, se pone en entredicho la idea de distin-
cion. Importa mas que todos lleguen (si es posible, juntos) a que lo hagan unos
pocos. Es el verso conocido de Ledn Felipe: "Voy con las riendas tensas vy refre-
nando el vuelo porque lo que importa no es llegar solo ni pronto, sino todos
juntos y a tiempo’, La distincion pasa a ocupar el terreno del mal y del despre-
cio. La meritocracia, junto al cuadro de honor y de las recompensas, es arrojada
al baul de los autoritarismos de turno.

Probablemente, si bien nadie quiere un mundo educativo regulado por el
éxito y la competencia —cuesta entender que el término que mas se usa para
explicar qué cosa es ensefiar no sea examinado en su dimension ganancial—,
un ser competente (y todos, en cierta forma, lo somos) sabe que esta en carre-
ra y que debe ganar. Es decir que formar competencias es formar competentes
y no, pseudoanarquistas sofiadores que rechazan el duelo, la disputa, la justa
varonil, el espiritu agonistico o la supervivencia de los mas aptos, los mejores,
los més fuertes. O al menos, nadie lo quiere a la luz del dia.

Pero este deseo se choca con todas las formas posibles e imaginables de la
diferencia. Richard Sennett (2003) ha mostrado la incoherencia de superponer
talento y distincion con desprecio, sorteando el valor radical del reconocimien-
to. Podemos decirlo asi: hay en el mérito una posibilidad cierta de reconoci-
miento. Recientemente, en su visita a la Argentina, Philippe Meirieu dio cuenta
de esta paradoja. En el caso deportivo escolar (donde el desprecio es més des-
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fachatado), es comun encontrar dosis importantes de aprecio y reconocimiento
de los poco aptos para la practica deportiva. Resumiendo, se puede ser feliz
jugando mal, jugando poco o sin jugar, pero formando parte de.

Otro tanto ocurre con la distincion. Un ejemplo trivial puede iluminar este
tema. La militancia de izquierda universitaria tiene sus lideres. Los criterios con
los que se los elige (mal que les pese a los igualitaristas) son oscuros, pero no
imposibles de reunir. En casi todos los casos, se trata de buenos oradores, capa-
ces de movilizar a las masas. Un lider se distingue por su prosa, su verba, su cla-
ridad. No hay lideres afésicos o tartamudos.

Peter Sloterdijk dice sin tapujos que “hay un malestar en el poder de elec-
cién, y pronto constituird una opcién a favor de la inocencia el hecho de que los
hombres se rehtsen explicitamente a ejercitar el poder de seleccién que han
alcanzado de modo factico” (2003: 70). Fernando Savater comenta el trabajo
de Sloterdijk y destaca una de sus provocaciones: “Es una venganza de la histo-
fia en nosotros, los igualitaristas, que también tengamos que vérnoslas con la
obligacion de distinguir”. Savater, que piensa sin demasiado temor, sefiala el
quid de la cuestion. No se puede ensefiar sin valorar “pero nadie se arriesga a
valorar de verdad —ni siquiera, a dejar claro que existen diferentes grados en lo
estimable y no sélo privilegios o prejuicios—; y por tanto es improbable que
nadie se comprometa demasiado a educar’ (2002).

Sin valorar y sin revélidas, {cémo sabemos si los maestros son buenos maestros?

La escuela no es escuela sin obras, sin distincion y sin mérito, porque la
ensefianza misma tiene lugar en el interior de un oficio. No hay oficio sin obra,
sin menester y sin misterio. Probablemente, la educacién masiva no sea sin exa-
menes, sin pruebas o sin jerarquias. Otra cuestién bien distinta es el derroterc
que sitGia al éxito como imperativo y meta educativa. No se trata de arrojar a
mundo de los residuos al que no llega primero a la meta.

Los oficios docentes
Hacia una pedagogia de la formacion

Entonces, écdmo se forma a quien se inicia en la docencia? {Qué tipo de
guias para la accion es posible repartir entre los maestros inminentes? {Qué ins
trucciones précticas se pueden poner a disposicién? Si ninglin comienzo es faci
tampoco lo es dar con las claves para la formacién de los debutantes.

En los paises con mayor rendimiento educativo, los mecanismos més utiliza
dos para apoyar y fortalecer el trabajo de los docentes son: "la construccion d
habilidades prdcticas durante la formacidn inicial y la primera etapa de ejerc
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cio profesional, la dotacion de tutores que acomparien a los noveles y la pro-
mocién de instancias para que los docentes aprendan entre ellos” (PREAL,
2007; el destacado es nuestro).

Las consideraciones expuestas, sostenidas y acordadas internacionalmente
presentan una serie de asociaciones para considerar. Mas alld de la fuerza o la
determinacion que puede atribuirseles, establecen una relacién entre el rendi-
miento educativo y las caracteristicas del trabajo docente. A su vez, este ltimo
pareciera verse favorecido si la formacion inicial y los primeros desemperios
tuvieran una fisonomia particular. Acordando con estos planteos, sostenemos
que es necesario avanzar sobre el desarrollo de una pedagogia especffica, tanto
de la formacién docente inicial como de la etapa de iniciacién profesional,
entendiendo las instancias formativas no sélo como espacios pertinentes para
difundir los cambios educativos, sino como dmbitos definidos conforme a las
necesidades emergentes de los nuevos procesos de trabajo y de las nuevas y
complejas condiciones escolares en que la ensefianza se ejerce.
Especificamente, nos preocupa saber en qué condiciones formativas lograremos
0 nos acercaremos a la construccion de las habilidades prdcticas.

Asumiendo el desafio propuesto, avanzaremos en la perspectiva de oficio
que venimos trabajando. Partimos de pensar la pedagogia de la formacion
docente como una preparacion especifica para un trabajo particular que distin-
gue al maestro o profesor del que no lo es. Entendemos la ensefianza como el
acto complejo de transmitir de manera intencional, metddica y sistematica frag-
mentos de mundo a las nuevas generaciones, y consideramos que es posible
contribuir al disefio de una pedagogia de este tipo colocando la ensefianza y el
oficio en el centro de la reflexion. Porque, édénde, sino en el interior mismo de
la reflexion y la prdctica que supone el ejercicio de los oficios, es posible apro-
piarse de las claves para la formacién?

a. El oficio constituye el centro que aglutina y da sentido al proceso formativo
En el caso de la ensefianza, hay un oficio que transmitir y un oficio de transmision.
Hay formadores y sujetos en formacién sustentados por un programa institucional
con valores e identidades jerarquizadas. Més alld de las distintas tematicas y pro-
cedimientos utilizados para transmitir la transmisién, hay una unidad que puede
brindar cohesién a todo el proceso formativo. Se trata de la prdctica de enserar.
Es ella la que aportard sentido a los distintos abordajes y précticas diferentes que
acontezcan durante toda la formacién. Desde esta perspectiva, y tal como lo veni-
mos sosteniendo en distintos trabajos, el oficio docente no tendria que ser una
Preocupacion exclusiva de determinados profesores o determinados espacios
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curriculares. Por el contrario, deberia constituirse en el eje articulador de los diver-
sos contenidos desarrollados durante la formacién; es decir, no después, sino en
el inicio. Algo similar plantea Flavia Terigi (2004) al proponer considerar la ense-
fanza como un problema politico, esto es, politizar la ensefianza y dejar de enten-
derla solamente como un problema didactico o instrumental.

La buisqueda de un sentido aglutinador del proceso formativo tiene sentido
en tanto la experiencia laboral presenta situaciones variadas y complejas, que no
suelen responder a parcelas del conocimiento o a técnicas en particular. A
menudo, los docentes recién graduados sienten que no cuentan con las herra-
mientas necesarias para afrontar el desafio. Como dijimos, si bien hay una
angustia o desconcierto inicial, que es inevitable en cualquier campo ocupacio-
nal, reconocemos que los docentes tendrian mas chance de operar sobre situa-
ciones complejas y ensefiar (es decir, ejercer su oficio), si gente con oficio o
preocupada por él los prepara para ello. Preparar para el oficio docente es, entre
otras cosas, reducir la distancia entre el contenido de la transmision y la forma
de efectivizarla. Ensefar el oficio es practicarlo. Y practicarlo mucho. En este sen-
tido, los resultados o buenos resultados se pueden relacionar con practicas sos-
tenidas y coherentes con lo que se intenta transmitir.

b. La ensefianza del oficio debe dar la espalda a los métodos escolares

La afirmacion puede sonar un tanto disruptiva al referimos a la formacion de
docentes. De todos modos, no es menos importante, ya que escolarizar la for-
macion suele ser la manera predominante. Claro que la propuesta formativa
debe estar orientada hacia lo que sucede en la escuela. Debe tomar sus proble-
mas, basarse en situaciones reales, en casos, etcétera. Nunca sera suficiente
sefalar la poca relevancia de propuestas que ignoran el nivel de actuacion de
los docentes, ignorancia que se hace notoria y se padece, fundamentalmente,
en los comienzos de la profesion. Pero lo que si tiene que ser diferente es el
modo escolarizado con el que muchas veces se forma, producto de tradiciones
precedentes y de formatos organizacionales presentes.

Es preciso distinguir entre el contenido u objeto de la formacion, que es la
escuela, de las estrategias, métodos y ambientes escolares cuando no se esta
educando nifios, sino formando adultos que seran o son sus docentes. La dina-
mica del acercamiento y distanciamiento ilustra la distincion aludida. La forma-
cion tendria que desarrollarse muy cerca de los temas, los problemas y las
situaciones escolares, pero tendria también que poder distanciarse y propiciar
espacios de reflexion y practicas alternativas, lo cual permitiria discutir, analizar y
problematizar a la misma escuela. No toda practica que reluce es oro. Es esta
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una manera de impedir la vigencia de estereotipos v la naturalizacion de rutinas,
muchas veces, experimentadas durante la propia biografia escolar que una for-
macion escolarizada no haria més que reforzar, ademas de desalentar a adul-
tos que aspiran a ser docentes. La reflexion sistematica objetivada puede, en
cambio, capitalizar la experiencia y transformarla en saber disponible y suscepti-
ble de ser utilizado en distintas circunstancias.

c. El oficio autoriza un aprendizaje por tanteo y experimentacion

Si bien no trabajamos en laboratorios, la prueba, el ensayo, la experimentacién
en situaciones reales o simuladas tiene un alto componente formador en la ense-
fanza. Esta actividad, como vimos, remite a la experimentacion, en tanto consis-
te en probar distintas maneras de ofrecer el mundo y ser puesto a prueba.

Los proyectos se cuidan, las acciones se planifican, se toman decisiones, pero
todo ello se re-dimensiona, se complejiza o acomoda, en funcion de una situacion
determinada. A su vez, las distintas teorias y procedimientos son validados en las
escuelas o en las aulas. Durante todo este proceso, de tanteo y experimentacion,
se aprende; los docentes aprenden probando, experimentando y producen distin-
tos saberes en ese quehacer, que no siempre logran el estatus merecido.

El aprendizaje por ensayo y error suele acontecer solitariamente en los ini-
cios de la profesién. Entonces la prueba ocurre en el desconcierto y con la ape-
lacion de lo que se recuerda de la propia experiencia escolar o, a lo sumo,
pidiendo algun material al maestro generoso. La posibilidad de hacer algo pro-
pio, la propia obra, y la potencialidad de la prueba que ese procedimiento impli-
ca se veria favorecida si, en los primeros afios de trabajo, tuviera lugar el
acompanamiento de docentes formadores durante todo el proceso de produc-
cion, y llegar incluso hasta los resultados o a la constatacién final de lo que se
produjo. Pero se trata de un acompariamiento deseado que se anula a si mismo
lentamente, en el instante en que el experimento es bien sucedido. (O no es
un objetivo de toda formacion (y tal vez, de todo intercambio con fines educa-
tivos) dejar que el otro, al fin, se marche? De nuevo, sefalamos la relacion entre
el procedimiento y los resultados como partes Integrantes del oficio.

Asimismo, es importante favorecer la posibilidad de experimentar modelos
de ensefanza diversificados en las aulas con los docentes que se estan forman-
do. Es decir, que los propios formadores propicien y pongan a prueba distintas
maneras de hacerlo con aquellos que se estdn formando. Porque probar es
ensayar; y ensayar es, en cierto modo, reconocer algo antes de usarlo. Sin
temor. Esos espacios tienen un alto potencial formador y transformador si se
convierten en dmbitos de experimentacion y de puestas a prueba de experien-
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cias pedagdgicas diversas. De lo contrario, si constituyen mds de lo mismo, s6lo
serviran para confirmar y reforzar lo que se experimentd desde la posicion de
alumno. Entre un alumno al que se hace probar en gotas un poco del oficio y
un colega experimentado con quien se experimenta un oficio, existe una distan-
cia considerable.

d. Enfatizar y destinar mucho tiempo a ejercicios, consejos, manos tendi-
das en ayuda, explicaciones orientadas, ino son acaso y, en sentido estric-
to, ensefianzas?

Durante el proceso formativo y también en los primeros desempefios docentes,
se requiere practica y ejercitacién de lo aprendido y de lo que se va aprendien-
do: practicar cémo hacerlo, cémo ensefiar, en diferentes situaciones en las que
se puedan idear estrategias, y reflexionar sobre lo que se produce a partir de
ellas. En estas escenas, cobra protagonismo el consejo, la ayuda de los que tie-
nen algo para aportar basado en lo que saben, en lo que hicieron y en lo que
estan haciendo.

No se trata de dictaminar exactamente cémo se debe hacer, ni pasar carpe-
tas para que otros copien, ni reducir al otro a un espectador mas o menos fis-
gon, sino de poner a disposicién aquello que se probé (lo que se prob6 es lo
que se sabe, {no?). Una pregunta bésica que suele rondar todo proceso forma-
tivo es la siguiente: “{Probaste?’; interrogante lanzado a rodar casi como una
invitacién, un convite mejor que puede, a su vez, resultar inspirador en la pro-
duccién de la obra propia, en una determinada situacién. El consejo, decia
Benjamin (1998), no es tanto la respuesta a una cuestién determinada como
una propuesta. Es este el sentido de los consejos, las indicaciones practicas, los
aleccionamientos para la accién. Ayudan a que otros ensefien. Suelen estar
basados en esas férmulas misteriosas que, construidas y probadas en el tiem-
po, resultaron y tienen la intencion de perdurar. Porque conservan en el presen-
te alglin sentido que promueve su permanencia y, por lo tanto, la continuidad
de lo que result.

Pero el que ayuda y aconseja tiene que estar allf, en el momento preciso y
oportuno, disponible y dispuesto a acompariar y a retroalimentar el proceso for-
mativo de quienes lo estan protagonizando, sean futuros docentes o docentes
en ejercicio. Es quien estd dentro y que, sin embargo, puede distanciarse para
brindar explicaciones orientadas vy realizar sefialamientos oportunos. No tapa ni
asfixia. Es el formador que se ofrece como guia e inspiracion. Experto probador,
aconseja, ayuda, guia, explica y también aporta o pone a disposicion los sabe-
res o trucos relacionados con la resolucién de los problemas que se presentan.
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e. Para formar de modo eficaz, basta con que uno lleve adelante su oficio
y muestre cémo lo hace

Es preciso afadir en ese aspecto una importante salvedad para no caer en la
trampa del modelo modélico tradicional ni tampoco, en sobredimensionar /o
efemplar. El mostrar como se hace tiene sentido siempre que el modelo mues-
tre 0 cuente como lo ha hecho, sin tratar de imponer o imponerse como la
manera acabada que indica en qué o en quién tiene que convertirse el que se
estd formando o estd empezando. El ejemplo requiere un espectador atento,
pero también una préctica dificil, como es la comparacién. El ejemplo indica un
camino para seguir, pero puede en ocasiones erguirse en plan moralizador. Se
sefiala el sitio o el recorrido mediante el cual se accede al bien, o se sefiala la
magnitud del mal. En cambio, el elogio de la muestra —tenemos mucho para
aprender aun del modo en que los artistas tratan la muestra, la exposicion vy la
obra— no esta puesto en la norma ideal de un oficio, sino en la actividad de los
individuos y en su formacién. Més ejercicio que sermon. En este proceso, cada
uno ird tomando confianza en si mismo, reconociendo la relevancia de lo que
hacen quienes también se presentan como sujetos formados y en formacion,
antes que como obras acabadas para copiar o imitar.

Como hemos planteado, hay quienes consiguen hacerlo y hacerlo bien, y
estos sujetos reconocidos y nombrados como experimentados suelen aparecer
como portadores de saberes especificos y secretos, por oposicion a los novatos.
Desde sus origenes, la formacion docente utilizé la pedagogia del modelo, pero
basada en la norma ideal (de docentes, de clases, de instituciones) lo cual,
antes que ayudar y habilitar para la produccién de la obra propia, muchas veces,
inhibe tanto la accion como la misma formacion.

Serfa interesante contar con docentes experimentados que pudiesen mos-
trar, aconsejar y acompaniar, durante todo el proceso creativo/productivo, a quie-
nes se estan formando o estdn empezando a ensefiar. Aquellos no sélo pueden
aportar una solucién técnica sino que, ademés, pueden contribuir a crear las for-
mulas (las claves) necesarias para ensefiar.

Los mas fogueados tienen que estar a mano de los novatos, de aquellos que
muchas veces padecen més crudamente el impacto o el shock de la practica
laboral y que, como vimos, tratardn de sortearlo como pueden y en soledad.
Pero el acompariamiento tendria que basarse en una relacién de igualdad que
solo se vuelve desigual en torno a la cantidad de cosas probadas y errores
cometidos; relacién de paridad, de colega a colega y entre adultos que siguen
aprendiendo y tratan de comprender la situacion con el fin de delinear la mejor
solucién en las complejas situaciones que el oficio hoy plantea. De nuevo, hay
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que evitar caer en la trampa escolar que asimila al sujeto en formacion con el
nifio. No es tomar del brazo al debutante, decirle “Pérese ac4, manténgase calla-
do y observe”, sino “iPruebe!, haga conmigo”.

f. Asi y todo, la pedagogia del oficio es también una socializacién en compe-
tencias, capacidades y disciplinas, que parecen importantes para ensefiar
Dadas las caracteristicas de la practica docente, tanto los aprendizajes més forma-
lizados como los menos parecen necesarios para aprender a ensefiar. Saber ense-
far es saber hacerlo y, para poder hacerlo, como dijimos, hay que ensayar,
ejercitar, probar. Pero no se trata de probar de la nada o porque si Ademéds de las
consideraciones expuestas sobre el acompafiamiento y la disponibilidad del saber,
debemos afiadir que, para que la préctica resulte, hay que otorgarle una apoyatu-
ra especifica, sobre la que ser4 posible sostenerse. Ciertos autores denominan
competencias a aquellas capacidades de movilizar varios y distintos recursos cog-
nitivos para enfrentar y resolver situaciones de ensefianza®. En un estudio recien-
te’, hemos preferido denominarlas capacidades bdsicas de los maestros (por
estar referidas a quienes se dedican a ensefiar en el nivel primario). Sin pretender
agotar todo lo que un docente deberla ser capaz de hacer, las caracterizamos
como capacidades para la accién y las definimos como un repertorio instrumen-
tal bdsico que debe servir al maestro para un desemperio adecuado frente a los
requerimientos habituales de su tarea escolar. Se trata de estar preparado para
sortear los obstaculos recurrentes, aquellos que con éxito han superado los expe-
rimentados probadores que definen lo propio de un oficio.

El conocimiento disciplinar o multidisciplinar tiene, asimismo, un valor de
suma importancia para la formacién. Nadie puede ensefiar lo que no conoce; y
si ensefar es dar a conocer el mundo, el docente tiene que poder recuperar y
re-significar formas abiertas de ver el mundo. Esta preparacién incluye, asimis-
mo, los conocimientos pedagdgicos. Respecto al conocer, y a las disciplinas en
general, podemos decir que es importante posibilitar el acceso tanto a los con-
tenidos especfficos y a la informacién como a los modos de pensamiento y pro-
duccién propios del conocimiento cientffico, evitando el dogmatismo 'y la
cosificacién a los que suele someterlos el conocimiento escolar. En este aspec-
to, es relevante considerar el perfil de los mismos formadores. Dadas las carac-

¢ Por ejemplo, Philippe Perrenoud (2006).

’ Silvina Feeney y Daniel Feldman (coords.) (2007): Evaluacidn del Curriculum de la Formacién Docente para los
Niveles Inicial y Primario y Capacidades Bdsicas de Docentes de Escuelas Primarias. Buenos Aires: Ministerio de
£ducacién, GCBA, Direccién General de Educacién Superior (DCESUP).
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teristicas de nuestro sistema de educacién superior, muchas veces quienes for-
man docentes no estan socializados en las formas académicas que suponen,
ademés de la transmision, la produccion vy transferencia de los conocimientos.
No siempre se dispone, a la hora sefalada, de los indispensables: una historia
de la cultura, una del arte y una de las ciencias. No siempre se tiene en mente
la conveniencia de disponer de una cierta idea de excelencia en el horizonte de
toda formacion.

g- Uno se forma al ser parte de un grupo de colegas que trabajan
Reconociendo las distintas dimensiones puestas en juego en el oficio de ense-
fiar y en las condiciones escolares en las que actualmente acontece, es pruden-
te recordar que este tipo de actividad no estd en crisis, sino que esa fisonomia
define hoy su identidad. En este sentido, y para sortear el peso de la situacién
y la impotencia que se manifiesta cuando se intenta sobrellevar la tarea en sole-
dad, el trabajar con otros (en equipo) puede resultar mucho més que un sim-
ple marco para la organizacién laboral. Se trata de una estrategia frente a las
consecuencias de la individualizacion exacerbada de la accién. En la medida en
que se supera el plano meramente individual y pueden reconocerse temas y
problemas comunes, las explicaciones, las discusiones, los acuerdos y el hallaz-
go de soluciones compartidas tranquilizan y renuevan el sentido de la actividad.

Promover proyectos y trabajos conjuntos, alentar andlisis situacionales grupa-
les, puede ser también una manera de formar profesionales, que luego favorece-
ré el ejercicio profesional. Esta modalidad no sélo alienta la participacion por si
misma, sino que proporciona una sensacién de objetividad en el propio trabajo.
Atena las representaciones demasiado heroicas, aumenta el oficio y protege del
desgaste. En este caso, el desafio es otorgarle a la practica de la ensefianza un
estatuto publico, una dimensién relevante de la vida civica, més alla de las dificul-
tades personales en el ejercicio profesional. Un objetivo comuin, una decisién com-
partida, objetiva, que da seguridad y tranquiliza. Un nosotros, los prestos a iniciarse
en el mundo de la ensefianza sistematizada, que le dan sentido y pertenencia a
la experiencia educativa y nos recuerdan que no estamos solos.
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Ultimas reflexiones

Ni la formacion inicial ni los primeros acompafiamientos a docentes que se
estan incorporando a trabajar podrén aportar todas las respuestas para un
desempefio eficaz. Es cierto. Como ya sostuvimos, el comienzo tiene sus parti-
cularidades: genera angustias, dudas e incertidumbres en todas las actividades.

Pensamos que la formacién docente inicial y el acompafiamiento durante los
primeros desempefios puede colocar a los docentes en mejores condiciones
para ensefiar, si durante su desarrollo, se combina la incorporacién de lo que
pasa en la escuela y el trabajo para el que se estd formando, con la reflexién y
el estudio sobre lo que se esta probando. No de manera ideal, sino en la cons-
truccién que se realiza dia a dia en la institucion escolar, con oficio. Desde esta
perspectiva, cobran sentido los rasgos atribuidos a la formacion pedagdgica de
los docentes. No se pretende que, a partir de esta pedagogia, se obtengan las
respuestas para todo lo que va a acontecer. Si, que se favorezcan procesos for-
mativos y de acompafiamiento que brinden los gajes del oficio, es dedir, pren-
das o sefiales de que se est4 preparado para aceptar el reto de ensefar.
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A MITAD DE RECORRIDO:
POR UNA VERDADERA «REVOLUCION COPERNICANA» EN PEDAG OGIA

La ley de orientacion en educacion, aprobada por el parlamento francés en 1989,
afirma explicitamente que «el alumno debe estar en el centro del sistema educativo». La
féormula es seductora; pero no por ello es realmente nueva ni esta del todo desprovista de
ambiguedades.

Ya en 1892, Claparede hablaba de la necesidad de una «verdadera revolucion
copernicana en pedagogia» y exhortaba a los «hacedores de programas» a entender
que «las lecciones estan hechas para los alumnos, y no los alumnos para las lecciones».
Seguia la pista de Rousseau y consideraba que este habia dado definitivamente vuelta a
la pagina de una pedagogia normativa y autoritaria que trata de «domesticar» al nifio con
objeto de imponerle saberes y actitudes conformes a las exigencias sociales. Pensaba,
como Rousseau, que la pedagogia debe centrarse en el nifio, el cual se convierte en el
actor principal de su propia educacion si descubre y construye por si mismo lo necesario
para su propio desarrollo.

Pero no es seguro que las cosas sean tan sencillas. Por una parte, una lectura atenta
de Emilio saca a luz muchisimas mas imposiciones educativas de lo que solemos
suponer: dado que el nifio no sabe todavia que es necesario y beneficioso para su propio
desarrollo, la decision en cuanto a eso recae en ultimo término en el adulto que,
simplemente, se organiza para que su pupilo descubra por si mismo aquello que ya se
ha decidido que descubra y desee en el momento apropiado aquello que su educador
considera deseable. La no poca «astucia» de Rousseau consiste, pues, en organizar la
pedagogia en torno al «interés del nifio», pero de tal modo que este Ultimo, gracias a
escenificaciones sabiamente montadas, vea una convergencia entre «lo que le interesa»
y «lo que va en su interés» (Meirieu, 1995).

Por otra parte, no es seguro que el «centrar la educacion en el nifio» sea una férmula
completamente defendible, porque puede hacer creer que el nifio lleva en si los fines de
su propia educacion y que ésta le ha de quedar enteramente subordinada. Ahora bien:
ya sabemos que el nifio llega al mundo infinitamente pobre, y que no puede desarrollarse
MAas que gracias a un entorno estimulante y a su inscripcién en una cultura. Atender sus
peticiones, someterse a sus necesidades, proponerle tan sélo aquello que tiene ganas
de hacer y que ya es capaz de hacer, es arriesgarse a mantenerlo en un estado de
dependencia, incluso en una vida vegetativa en la que, privado de exigencias, se dejara
caer al nivel mas bajo. La educacion, entonces, se reduciria a la contemplacion
embobada de unas aptitudes que se despiertan; ratificaria todas las formas de
desigualdad y dejaria a los «hombrecitos» completamente inermes, incapaces de
entender lo que les ocurre, privados de voluntad y prisioneros de sus caprichos y de toda
clase de manipulaciones demagdgicas.

¢Hay que volver, entonces, al proyecto que, desde Pigmalidon hasta Frankenstein,
desde el Golem hasta Pinocho, se propone hacer del nifio un objeto de «fabricacion», un
simple resultado de experiencias fisiolégicas, psicoldgicas y sociales? Por supuesto que
no. Ya hemos observado lo suficiente las terribles contradicciones de ese proyecto, sus
callejones sin salida y sus fracasos, para descartar definitivamente esa tentacion, sea
cual sea la forma que adopte. La ambicion de dominar por completo el desarrollo de un
individuo, ya sea pasando por la creacion de reflejos condicionados al modo de Pavlov,
ya sea mediante el despliegue de herramientas tecnoldgicas al estilo de Skinner y de la
enseflanza programada, es siempre una ambicion perversa y mortifera. Aunque la
psicologia cognitiva ocupe el lugar de lo que Frankenstein llamaba «la filosofia natural»,
aunque la didactica sustituya a la cirugia, aunque conocimientos extirpados de
bibliotecas reemplacen a fragmentas de cadaver desenterrados de cementerios,
permanecemos en el mismo suefio o, mejor dicho, en la misma pesadilla: hacer vida con
la muerte, fabricar un sujeto acumulando elementos y esperando que, magicamente, una
«chispa de vida» venga a ligar y a dar animacion a ese cumulo.

Cierto que los saberes y conocimientos que intentamos transmitir y de cuyo



«montaje» esperamos que salga un ser a nuestra imagen estuvieron muy Vivos en otros
tiempos. Fueron hombres quienes, pacientemente, los elaboraron, los construyeron con
obstinacion para responder a preguntas esenciales que se formulaban o resolver
problemas a los que tenian que encararse. Las disciplinas escolares beben de esos
manantiales inmensos, y lo hacen con la deferencia debida a los inventores que
constituyeron nuestro patrimonio. Pero esas disciplinas, demasiado a menudo, sélo se
quedan con algunos fragmentos fosilizados, desgajados de todo lo que les daba sentido,
aislados de los problemas fundacionales en que se inscribian. La biologia, la historia, la
literatura, las matematicas o la fisica ya no son intentos de responder a los interrogantes
humanos esenciales con que el nifio se encuentra desde muy temprano: ¢de qué estoy
hecho? ¢De donde vengo y de qué soy heredero? ¢Por qué se cruzan en mi
sentimientos tan contradictorios que a veces llego a detestar a los seres que mas
quiero? ¢Hasta qué cifra se puede contar, existe de veras el infinito? ¢Donde acaba el
mundo en que vivimos? ... Las disciplinas escolares se han convertido, en el curso del
tiempo, sin ni siquiera darse cuenta quienes han presidido su organizacion, en
«fragmentos de cadaver exhumados de panteones y de osarios» (Shelley, 1818), en
jirones de conocimientos extirpados de tratados eruditos y compilados en manuales. Ya
no habita en ellas lo que podria de veras darles vida, el interrogante fundacional que
permitiria a seres que entran en el mundo hacérselas propias y acrecentarlas: « ¢A qué
han querido responder los hombres al elaborar todo eso? ¢Qué pregunta, qué inquietud,
qué problema les preocupaban hasta el punto de dedicar tanta energia y esperanza al
conocimiento de las cosas?»

He ahi, sin duda, que habria que situar «en el centro del sistema educativo», he ahi
lo que seria una auténtica «revolucion copernicana en pedagogia». No un puericentrismo
ingenuo (por lo demds, siempre desmentido en la préactica), no una «fabricacion» por
acumulacion de conocimientos o por habiles manipulaciones psicoldgicas, sino la
construccion de un ser por si mismo a través de la verticalidad radical de los
interrogantes que plantea la cultura en su forma mas elevada.

Dicho en otros términos: la educacidon solo puede escapar a las desviaciones
simétricas de la abstencion pedagégica (en nombre del respeto al nifio) y de la
fabricacion del nifio (en nombre de exigencias sociales) si se centra en la relacion del
sujeto con el mundo. Su tarea es movilizar todo lo necesario para que el sujeto entre en
el mundo y se sostenga en él, se apropie de los interrogantes que han constituido la
cultura humana, incorpore los saberes elaborados por los hombres en respuesta a esos
interrogantes... y los subvierta con respuestas propias, con la esperanza de que la
historia tartajee un poco menos y rechace con algo mas de decisién todo lo que
perjudica al hombre. Esa es la finalidad de la empresa educativa: que aquél que llega al
mundo sea acompafiado al mundo y entre en conocimiento del mundo, que sea
introducido en ese conocimiento por quienes le han precedido ... que sea introducido y
no moldeado, ayudado y no fabricado. Que, por Ultimo, segun la hermosa formula que
propuso Pestalozzi en 1797 (una férmula diametralmente opuesta al proyecto de
Frankenstein), pueda «ser obra de si mismo» (Pestalozzi, 1994).

En suma: la verdadera revolucion copernicana en pedagogia consiste en
volver la espalda resueltamente al proyecto del doctor Frankenstein y a la
«educacién como fabricacién». Pero, con ello, no hay que subordinar toda
la actividad educativa a los caprichos de un nifio-rey. La educacion, en
realidad, ha de centrarse en la relacion entre el sujeto y el mundo humano
que lo acoge. Su funcion es permitirle construirse a si mismo como «sujeto
en el mundo»: heredero de una historia en la que sepa qué esta en juego,
capaz de comprender el presente y de inventar el futuro.

Pero situar en el corazén de la educaciéon «la construccidon de un sujeto en
el mundo» no es facil, y, antes de entrar en proposiciones concretas
susceptibles de hacer operativo ese principio, debemos compendiar, en
forma de breves «alertas», hasta qué punto esa «revolucién copernicana»
ha de llevamos a revisar nuestros prejuicios en el tema educativo.



«Nos ha nacido un nifio», o por qué la paternidad no es una causalidad

«El milagro», explica Hannah Arendt, «que salva al mundo de la ruina normal,
"natural", es, en dltimo término, el hecho de la natalidad. en el cual arraiga
ontolégicamente la facultad de actuar. Dicho de otro modo: es el nacimiento de hombres
nuevos, el hecho de que empiecen de nuevo, la accion de que son capaces por derecho
de nacimiento. Tan solo la experiencia total de esa capacidad puede infundir en los
asuntos humanos la fe y la esperanza (...). Son esa esperanza y esa fe en el mundo las
que han encontrado, sin duda, su expresion mas sucinta y mas gloriosa en una breve
frase de los Evangelios que anuncia su "buena nueva" "Nos ha nacido un nifio"»
(Arendt, 1983, p. 278). «Nos ha nacido un nifio)). Hay que meditar la formula. Hay que
reconocer, sin vacilar, el caracter inverosimil, incluso milagroso, de todo nacimiento. Hay
que aceptar que el nacimiento de un hijo no es una simple prolongacion del yo; que ese
nacimiento es portador de una esperanza de comienzo radical, de la posibilidad de una
invencion que renueve por completo nuestros horizontes. Hay que honrar, en el ser que
llega, la oportunidad que se nos ofrece de no encerramos en nuestro pasado sino, por el
contrario, ser «superados)) de veras. Hay que saludar, en el ser que llega, sea donde
sea que llegue, como un posible salvador, como una especie de Navidad en cotidiano,
como un signo de que todavia puede advenir todo y realizarse por fin lo mejor.

Por supuesto, no hay nacimiento sin progenitores y, por lo tanto, los adultos algo
tienen que ver en el asunto. Pero aquél que no sea capaz de aceptar un nacimiento
como un don estara siempre atenazado por el deseo de dominio y angustiado por la idea
de que el ser que acaba de nacer pueda no pertenecerle. Aquél que no sea capaz de
maravillarse delante de un recién nacido y considerar que «le ha sido dado un nifio»
condena al mundo a la reproduccién y enfanga cualquier relacién educativa en un
mimetismo funesto.

«Ni las categorias del poder ni las del tener pueden indicar la relacién con el nifio. Ni
la nocién de causa ni la de propiedad permiten aprehender el hecho de la fecundidad»,
explica Emmanuel Levinas (1985, pp. 85, 86). Y afade: «La filiacion es una relacion con
alguien ajeno en la que el ser ajeno es radicalmente otro, y en la que, con todo, es
también, en cierto modo, yo» (idem). Esa es la dificultad: aceptar al nifio que llega como
un don, renunciar a ejercer con él nuestro deseo de dominio, despojarse, en cierto modo,
de nuestra propia funcién generadora sin con ello renunciar a nuestra influencia ni tratar
de abolir una filiacién sin la cual él no podria conquistar su identidad. Hay que renunciar
a ser la causa del otro sin renunciar a ser su padre, sin negar nuestro poder educador en
una ridicula gimnasia no-directiva. El asunto, como se ve, no es facil.

En suma: la primera exigencia de la revolucion copernicana en pedagogia
consiste en renunciar a convertir la relacion de filiacion en una relacién de
causalidad o de posesion. No se trata de fabricar un ser que satisfaga
nuestro gusto por el poder o nuestro narcisismo, sino de acoger a aquél
que llega como un sujeto que estd inscrito en una historia pero que, al
mismo tiempo, representa la promesa de una superacién radical de esa
historia.

«Un ser se nos resiste», 0 de la necesidad de disti  nguir entre la fabricacion de un
objeto y la formacién de una persona

Los educadores se sorprenden a veces de las dificultades con que topan: los nifios, a
qué negarlo, no son demasiado ddciles, y, cuando si lo son, la mayor parte de las veces
es que intentan aplacamos para acabar haciendo lo que quieren. Creemos dirigirlos v,
bajo mano, nos tienen en su poder mientras nosotros estamos al acecho de sus signos
de afecto o de progreso. En la cotidianidad de la vida familiar o de la clase, nuestros
fracasos se multiplican: no conseguimos jaméas hacer lo que queremos con los nifios que
se nos confian. Para empezar, no quieren nunca lo que deberian querer en el momento



adecuado: cuando quisiéramos que estudiasen matematicas o latin, les da por mirar un
serial de television. Y tanto da que les expliqguemos que, a largo plazo, las humanidades
y la ciencia les daran satisfacciones infinitamente superiores a las de las aventuras
afectivo-televisuales de colegiales norteamericanos; se diria que no se dejan convencer
de eso facilmente. Luego, cuando por fin consienten en hacer lo que uno cree Util para
ellos, jamas lo hacen como corresponde: lo enfocan mal, van demasiado aprisa o
demasiado despacio, no respetan los buenos métodos, no entienden las cosas como
nosotros. Si intentamos encarrilarles, se pondran razonadores o se atrincheraran en el
silencio, alegando que todo eso no tiene sentido o ha dejado de interesarles. Si, por
ultimo, nos esforzamos en infundir en ellos un minimo de sentido moral, de prudencia y
de sensatez, nos veremos encarados a la indiferencia o a la negativa, cuando no a la
provocacion.

En resumen, y a riesgo de caer en paradoja, hay que admitir que lo "normal”, en
educacion, es que la cosa. «no funcione»: que el otro se resista, se esconda o se rebele.
Lo «normal» es que la persona que se construye frente a nosotros no se deje llevar, o
incluso se nos oponga, a veces, simplemente, para recordarnos que no es un objeto en
construccion sino un sujeto que se construye.

Es fuerte, entonces, la tentacion de dejarse atrapar en un dilema infernal: excluir o
enfrentarse, dimitir o entrar en una relacién de fuerzas. Eso ocurre, muchas veces, en los
establecimientos escolares llamados «sensibles», cuando los ensefantes se ven
confrontados a comportamientos violentos o, sencillamente, inhabituales.

La tentacion de la exclusion es, claro esta, muy fuerte: echando a los «barbaros»,
quiza podamos ejercer correctamente el oficio de ensefiante; si nos librasemos de los
que no conocen «el oficio de alumno» (Perrenoud, 1994), de los que salen de clase, sin
permiso, para beber y vuelven al cabo de media hora después de despachurrar dos
carteras y romper tres cristales, o incluso, mas banalmente, de los que no saben que
tienen que traer el material de trabajo a la escuela y que no hay que interrumpir al
profesor mientras habla ... entonces podriamos ensefiar tranquilamente, y jquiza,
incluso, practicar la didactica o aplicar una pedagogia diferenciada! Pero los propios
ensefiantes saben muy bien que aqui, como en todas partes, la exclusidon es siempre un
signo de fracaso, y que sella un abandono: los alumnos mas desfavorecidos, los que no
han tenido la suerte de aprender, gracias al entorno familiar, las claves del éxito escolar,
son los que pagan el pato; su exclusion de la escuela se suma a sus desventajas
sociales y los devuelve a la calle, donde su futuro puede ser negro. Por eso ningun
educador digno de ese nombre puede aceptar la exclusion como solucidn a sus
dificultades.

Y asi, para evitar la exclusion, los ensefiantes entran a veces en un enfrentamiento
para el que no siempre estan preparados: exigen que el alumno esté callado, que no se
levante durante la clase y tenga el material disponible. Incluso, para conseguido, piden
ayuda a sus colegas o a la administraciéon. Eso funciona a veces, pasajeramente... Pero
llega el dia en que el alumno querra saber hasta qué punto puede poner a prueba al
ensefiante y cuales son los limites que no puede franquear. El conflicto se agudiza,
ambos actores se aferran a sus posiciones respectivas y el resto de la clase esta a la
expectativa, preguntandose cual de ellos «besara la lona». En ese juego, a veces gana
el ensefante; es decir: consigue no perder del todo su aire digno. Pero, muy a menudo,
sale maltrecho, porque el alumno, aunque no disponga del bagaje cultural del ensefante,
aunque no sepa formular su «odio» en palabras, a menudo ha aprendido a defenderse
con los medios de todos los desheredados: es habil explotando las debilidades del
adversario, sabe donde golpear para hacer dafio, sabe hurgar en las heridas y escoger
las expresiones que humillan.

Es comprensible que, en esas condiciones, el ensefiante acabe exhausto; es
comprensible que se desaliente y, que, incluso, se sienta tentado de hacer rebotar contra
la institucion escolar la violencia de- la que es victima. El ensefiante quiere «cubrir el
cursox»... y eso le honra. Quiere transmitir los saberes, y se pregunta como lo conseguira
si no puede ni excluir ni enfrentarse a los que se le resisten.



En suma: la segunda exigencia de la revolucién copernicana en pedagogia
consiste en reconocer a aquél que llega como una persona que no puedo
moldear a mi gusto. Es inevitable y saludable que alguien se resista a aquél
que le quiere «fabricar». Es ineluctable que la obstinacién del educador en
someterle a su poder suscite fendmenos de rechazo que sélo pueden llevar
a la exclusiébn o al enfrentamiento. Educar es negarse a entrar en esa
I6gica.

«Toda enseflanza es una quimera», o como escapar a | a ilusibn magica de la
transmision

Para salir del callejon sin salida, ¢no habra quizd que preguntarse por la posibilidad
misma de la «transmisiéon»? Los pedagogos, desde hace muchisimo tiempo, han
denunciado una y otra vez la idea de que baste con ensefiar para que los alumnos
aprendan. Uno de ellos, Roger Cousinet, ha llegado a afirmar, en una férmula radical,
que «si el maestro quiere que el alumno aprenda, debe abstenerse de ensefar»
(Cousinet, 1950, p. 78). Mas alla del aire provocador de la férmula, hay en ella una idea
esencial: la actividad del maestro ha de estar subordinada al trabajo y a los progresos
del alumno. Si resulta que la ensefianza tradicional, en forma de leccion magistral, es el
medio mas eficaz de favorecer el aprendizaje del alumno, no hay que renunciar a ella...
pero la fuente del progreso intelectual del espectador no es la calidad intrinseca del
espectaculo, sino el modo en que lo acoge, lo que provoca en él, las conexiones que
establece con lo que ya sabe, el modo en que eso le induce a reconsiderar sus ideas.

Pero no es precisamente seguro que convenga obstinarse en «ensefiar» a toda
costa, de modo tradicional, a alumnos que rechacen esa ensefianza o la reciban
pasivamente. No es seguro, ni mucho menos, porque, como bien dice Gaston Bachelard
(1972, p. 246), la légica que preside la ensefianza no es, en absoluto, la que preside el
aprendizaje: «Una ensefianza recibida es, psicolégicamente, un empirismo; una
enseflanza dada es, psicolégicamente, un racionalismo. Os escucho: soy todo oidos. Os
hablo: soy espiritu puro. Aunque digamos lo mismo, lo que tu dices es siempre un poco
irracional; lo que yo digo es siempre un poco racional». Dicho de otro modo: ensefiar es,
siempre, exponer de modo ordenado aquello que se ha descubierto de modo mas o
menos aleatorio: el libro que escribo, el curso que doy, siempre son reconstrucciones a
posteriori. En ellos reconstituyo una racionalidad combinando hallazgos mudltiples,
inscribiendo en ellos investigaciones hechas precisamente para esa ocasion, conectando
todo eso con ejemplos y experiencias que tomo de mi historia. Cuando hay lagunas,
incoherencias, rupturas logicas, busco articulaciones satisfactorias y, de ese modo,
construyo mi pensamiento al mismo tiempo que mi discurso. En cambio, para el lector
del libro, lo mismo que para el oyente en una conferencia, aunque se esfuerce en seguir
el razonamiento de modo lineal de comienzo a fin, habra, con todo, cosas que le
impactaran mas que otras, hechos o férmulas que atraerdn mas su atencion, porque
remiten a problemas que le preocupan especialmente. Supongamos, lector, que estas
redactando una memoria o un informe profesional, o que tengas tu primer contacto con
una clase, o que estés aprendiendo a ser padre; cualquiera de esas cosas orientara
inevitablemente tu lectura y la harda, aunque no te des cuenta, mas o menos selectiva. Y
es que «aprender es siempre tomar; informacién del entorno en funciéon de un proyecto
personal» (Meirieu, 1987).

Es evidentisimo, se sefalard, que hay situaciones de ensefianza que funcionan muy
bien y en las que los alumnos o los estudiantes «absorben» completa y perfectamente el
pensamiento del maestro. Esas situaciones son un caso particular y podrian describirse,
con una metafora informatica, como situaciones en que «los que aprenden han
reprogramado su sistema de aprendizaje en el sistema de explotacién del sistema de
ensefianza». Esos alumnos se han beneficiado de un entorno general favorable que les
ha permitido esa «reprogramacion»: siguen bien el curso porque han aprendido a entrar



en una racionalidad lineal; esperan los ejemplos en el momento en que son dados, y se
les graban las formulas de sintesis y no son ellos, claro estd, quienes causan problemas
en clase. En los demas, en cambio, la resistencia esta ahi, y la transmisién es dificil. Con
los demas, siempre nos acecha la tentacion de caer en exclusibn o en enfrentamiento,
con la esperanza de, tomados «al asalto» y conseguir de ese modo la transmisién. Pero
no se puede tomar al asalto a una persona, a un sujeto en formacion, a un «hombrecito»
que se entrena a crecer y al que no se puede brutalizar sin arriesgarse a quebrantado o
a entrar con él en un cara a cara que no tarda en ser un cuerpo a cuerpo que nos
arrastra, aunque no lo queramos, a las soledades desérticas donde reinan «el frio y la
desolacion».

En suma: la tercera exigencia de la revolucién copernicana en pedagogia consiste en
aceptar que la transmision de saberes y conocimientos no se realiza nunca de modo
mecanico y no puede concebirse en forma de una duplicacion de idénticos como la que
va implicita en muchas formas de ensefianza. Supone una reconstruccion, por parte del
sujeto, de saberes y conocimientos que ha de Inscribir en su proyecto y de los que ha de
percibir en qué contribuyen a su desarrollo.

«So0lo el sujeto puede decidir aprenden>, o la admis  i6n del no-poder del educador

Pero aunque a veces quizd haya que renunciar a ensefiar, no hay que renunciar
nunca a «hacer aprender». Hay el peligro, al descubrir la dificultad de transmitir saberes
de modo mecénico, de caer en el despecho y el abandono (Meirieu, 1991). Eso seria
tomar la decision de mantener deliberadamente a alguien fuera del circulo de lo humano;
seria condenarle, por otra via, a la violencia. Por eso es tan grave alegar la dificultad de
«ensefiar» a determinados alumnos para justificar una renuncia educativa a su respecto.
Por eso hay que intentar escapar al dilema de la exclusién o el enfrentamiento, y, a
nuestro entender, el Unico modo de conseguirlo es admitir de una vez por todas que
nadie puede tomar por otro la decision de aprender.

Porque aprender es dificil: Platon, Aristételes, San Agustin, ya lo habian sefalado...
Es, incluso, una operacién que puede parecer imposible, porque aprender es «hacer
algo que no se sabe hacer para aprender a hacerlo». Ahora bien: si reflexionamos un
poco, es asi como procedemos siempre; asi hemos aprendido a andar, a hablar, a
escribir, a ir solos al colegio, a hacer el amor, a nadar. Nadie, hablando en propiedad,
nos ha ensefiado a nadar: hemos aprendido solos. Cierto que especialistas en didactica
de la nataciéon pueden muy bien idear una progresion rigurosa que, por medio de ciento
sesenta y siete subobjetivos, conduzca a alguien desde la puerta de la piscina hasta el
crawl de competicion. Pero siempre habra un momento en que el aprendiz de nadador
salte al agua. Se le puede empujar, diran los didactas mas voluntaristas. Si, claro. Pero
entonces habra un momento en que, dentro del agua, el aprendiz tendrd que decidir
entre hundirse o quedarse en la superficie. Y es lo mismo con todos los aprendizajes: en
la universidad, por ejemplo, intentamos ensefiar a los estudiantes a redactar una
memoria; preparamos ayudas colectivas e individualizadas, montamos talleres de
escritura, trabajamos sobre memorias ya hechas para detectar virtudes y defectos,
proponemos progresiones, ejercicios de correccion colectiva... cosas, todas ellas, muy
Utiles, pero que no anulan en absoluto «la angustia delante de la hoja en blanco», ni el
hecho de que en un momento dado habrd que lanzarse a escribir, tirarse al agua,
esforzarse en hacer algo que nunca se ha hecho. ¢{Quién no ha experimentado la misma
sensacion antes de tomarla palabra en publico, en ese momento en que el miedo parece
abolir todo el trabajo preparatorio, en que ya no se sabe nada pero hay que tirar adelante
de todos modos, en que se impone el paso al acto pero nada, corriente arriba, permite
disponer del caudal de «la valentia de los inicios», segun lo expresa Vladimir
Jankélévitch?

Debemos renunciar, pues, a ocupar el puesto, del otro; debemos aceptar que el
aprendizaje deriva de una decision que soélo el otro puede tomar y que, por cuanto que



es, realmente, una decisién, es totalmente imprevisible. Los propios nifios lo saben;
como Ernesto, en La pluie d' été, de Marguerite Duras, que, cuando su institutor le
pregunta cémo se aprende, le contesta, sin ni sombra de vacilacion:

«Emesto.- Se aprende cuando se quiere aprender, sefior.
»Institutor.- ¢Y cuando no se quiere aprender?
»Ernesto.- Cuando no se quiere aprender, no vale la pena aprender.

»( ... ] El institutor grita: La instruccién es obligatoria, sefior, OBLIGATORIA» (1990, pp. 81,
82).

Y he ahi la dificultad: la instruccion es obligatoria, pero no tenemos poder sobre la
decision de aprender. Esta no es producto de ninguna «causa» mecanica, no se deduce
de ningin modo de ser hipotético, no puede pronosticarse a partir de ningin andlisis a
priori. La decisidon de aprender cada cual la adopta solo, por razones que, sin embargo,
no son las propias de quien la adopta. Se adopta, por el contrario, para «desprenderse»
de lo que se «es», para «deshacerse» de lo que dicen y saben de uno, para «diferir» de
lo que esperan y prevén. Porque siempre hay una multitud de personajes, alrededor y
dentro mismo de nosotros, que saben mejor que nosotros lo que podemos y debemos
aprender, 1o que estd a nuestro alcance, lo que corresponde a nuestro perfil, lo que entra
en nuestras capacidades o lo que remite a nuestro ascendiente astrologico. Siempre hay
una multitud de personajes que preferirian, por emplear la distincion de Paul Ricoeur
(1990, 1995), vemos encerrados en nuestro idem. en nuestro caracter o nuestra
personalidad, en aquello de lo que somos herederos y que constituye nuestra identidad
estable, antes que dejamos expresar nuestro ipse, aquello por lo cual decidimos diferir
de todo eso. Esos personajes no nos dan permiso (es decir, no aceptan que «seamos
autores») de nada mas que la «mismeidad» adherida a la piel, y, cuando podriamos
apoyarnos en nuestra identidad para arriesgamos a nuestra diferencia, nos asignan a
nosotros mismos como residencia. Con sus miradas, con sus gestos mas triviales, con la
organizaciéon de su pedagogia, nos dicen incesantemente, en nombre de sacrosanto
realismo: «Eso es lo que eres. Eso es lo que has de hacer». Ahora bien: aprender es,
precisamente, burlar los prondésticos de todos los profetas y las predicciones de todos
aquellos que quieren nuestro bien y dicen conocer nuestro verdadero modo de ser.
Aprender es atreverse a subvertir nuestro «verdadero modo de ser»; es un acto de
rebeldia contra todos los fatalismos y todos los aprisionamientos, es la afirmacion de una
libertad que permite a un ser desbordarse a si mismo. Aprender, en el fondo, es
«hacerse obra de uno mismo».

Respecto a esa decision, para qué decirlo, el educador no puede hacer mas que
aceptar su no-poder, admitir que no dispone de ningin medio directo de actuar sobre el
otro, que cualquier intento en ese sentido lo desequilibra hacia el lado de Frankenstein ...
Pero eso no quiere decir que no pueda hacer nada.

En suma: la cuarta exigencia de la revolucion copernicana en pedagogia
consiste en constatar, sin amargura ni quejas, que nadie puede ponerse en
el lugar de otro y que todo aprendizaje supone una decision personal
irreductible del que aprende. Esa decision es, precisamente, aquello por lo
cual alguien supera lo que le viene dado y subvierte todas las previsiones y
definiciones en las que el entorno y él mismo tienen tan a menudo
tendencia a encerrarle.

De una «pedagogia de las causas» a una «pedagogiad e las condiciones»

Si se reconoce el caracter irreductible de la decision de aprender, si se acepta que



los aprendizajes son aquello por medio de lo cual un sujeto se construye, se supera,
modifica o contradice las expectativas de los demas respecto a él, es imperativo que la
educacién escape al mito de la fabricacién. Es mas: si se considera que los aprendizajes
son aquello por medio de lo cual un ser se reposesiona de los interrogantes
fundacionales de la cultura para acceder a las respuestas elaboradas por sus
predecesores y atreverse a dar las suyas, la educacion ha de concebirse como el
movimiento por el cual los hombres permiten a sus hijos vivir en el mundo y decidir su
suerte en él. Es un movimiento, un acompafar, un «acto» nunca acabado que consiste
en hacer sitio al que llega y ofrecerle los medios para ocuparlo.

«Hacer sitio al que llega» no es tan simple. Hoy todos sabemos que, segun la formula
de Vincent de Gaulejac, en vez de «lucha de clases» hay «lucha de plazas». Ahi, el
mundo social y econdmico es despiadado, y pobre de aquél que no consiga imponerse.
Pero la educacion no ha de anticipar prematuramente, por «darwinismo escolar», las
realidades sociales. Al contrario: ha de mantenerse, fuera de duda, como un reducto de
resistencia: de resistencia contra los excesos de individualismo, contra la competicion
encarnizada, contra el concebir que en la sociedad cada ser humano queda inscrito de
una vez por todas en trayectorias personales de las que no se puede salir. La educacion
debe, eso si, posibilitar que cada cual ocupe su puesto y se atreva a cambiarlo. Con ese
objeto, los espacios educativos deben construirse como «espacios de seguridad». Ahora
bien: es quedarse corto el decir que raras veces, en ellos, la seguridad estd garantizada,
porque los espacios educativos, en su inmensa mayor parte, sean 0 no escolares, son
sitios en que correr riesgos es practicamente imposible: la mirada del adulto que juzga Y
evalla, la mirada de los demas, que se burlan Y aprisionan, las expectativas de aquéllos
de quienes hay que mostrarse digno, son otros tantos obstaculos para el aprendizaje.
Nadie puede «tratar de hacer algo que no sabe hacer para aprender a hacerlo» si no
tiene garantia de poder tantear sin caer en ridiculo, de poder equivocarse Y reempezar
sin que su error se le gire durante largo tiempo en contra. Un espacio de seguridad es,
ante todo, un espacio en el que queda en suspenso la presion de la evaluacion, en el
que se desactiva al juego de las expectativas reciprocas Y se posibilitan asunciones de
'roles y riesgos inéditos. «Hacer sitio al que llega)} es, ante todo, ofrecerle esa clase de
espacios, en la familia, en la escuela, en las actividades socioculturales en que participe.
Eso supone, claro esta, que, desde muy temprano, se establezcan reglas y se
construyan prohibiciones; pero prohibiciones que solo tengan sentido si, por otra parte,
autorizan... y si el nifio lo sabe. La prohibicion de la burla, que Femand Oury (1971)
califica de «menudo asesinato mezquino», solo tiene sentido porque es condicion para
que cada cual intente nuevos aprendizajes sin preocuparse de su torpeza. Cada cual ha
de saber que esa prohibicion es la condicién de su libertad, que contribuye a la
construccion del espacio educativo como «espacio de seguridad».

«Hacer sitio al que llega... y ofrecerle medios para ocuparlo». Hemos dicho:
«ofrecerle», porque aqui no es asunto de imponer. Y eso han querido decir los
pedagogos, desde hace méas de un siglo, al hablar de «educacién funcional», como
Claparede, o de «respeto a las necesidades del nifio», como tantos otros. No se trata, en
contra de lo que apuntan los discursos -caricaturescos de los adversarios de la
pedagogia, de someterse a los caprichos aleatorios de un nifio-rey. Se trata de inscribir
las proposiciones culturales que le permiten crecer en una dindmica en la que pueda
convertirse en sujeto. Se trata de hacer que los saberes surjan como respuestas a
preguntas verdaderas. No hay espontaneismo en esa actitud. Muy al contrario: hay un
esfuerzo permanente para que el sujeto se reinscriba en los problemas vivos,
fundacionales, de los saberes humanos, e incorpore los conocimientos ala construccion
de si mismo.

A veces se han confundido, en ese ambito, «el sentido» y «la utilidad». Y esa
confusién ha causado muchos malentendidos. Es cierto que los saber-hacer aritméticos
pueden ser Utiles a un nifio de escuela primaria para contar su dinero de bolsillo o
entender la receta de un pastel. Es cierto que se puede aprender a leer para escoger
programa en una revista de television, o descubrir la geografia preparando un viaje de fin
de curso. Es verdad que el aprendizaje de un idioma extranjero facilita la comunicacion



para sacar un billete de tren en otro pais, o que el conocimiento de los principios de la
tecnologia y de la electricidad permite reparar la tostadora. Pero ésos no son mas que
empleos, en cierto modo, accidentales de los saberes humanos. Por lo demas, no
motivan demasiado a los nifios, los cuales siempre sospechan que la escuela les
proporciona, en esos ambitos, mercancias no del todo en buen estado o dificilmente
utilizables. Y es que «el sentido» es muy diferente de la utilidad porque, segun sefiala
Claude Lévi-Strauss (1962, p. 15) del «pensamiento salvaje», las cosas «no son
conocidas por cuanto que son Uutiles: son declaradas Utiles o interesantes porque ya son
conocidas». Y, ¢qué hace que sean conocidas, sino el hecho de que tienen que ver con
interrogante s esenciales que nos constituyen en nuestra humanidad? ¢ Por qué no tengo
derecho a dormir con mi madre, y por qué mi padre ocupa ese puesto? ¢Por qué hay
hombres que mueren ante la indiferencia de sus semejantes? ¢Por qué el mundo puede
ser descrito por medio de las matematicas? ¢ Por qué me pregunto siempre «por qué»?

Cierto que no se puede estudiar la filosofia de Kant en la escuela primaria... pero si
se puede, en ella, aprender a leer con textos mitolégicos poderosos. No se puede
estudiar a Einstein en segundo de bachillerato... pero si se puede, ahi, dar algo de
historia de las matematicas para que los alumnos vean a qué preguntas han querido
responder los hombres elaborando los medios mateméticos. No se puede entrar en
debates de critica histérica en cuarto de bachillerato... pero los alumnos ya son capaces
de preguntarse, en base a ejemplos claros, si los hombres hacen la historia o la
padecen. Siempre se subestiman demasiado la inteligencia de los nifios y su capacidad
de motivarse por cosas de envergadura. Se confunde el nivel cultural de los objetivos a
los que se apunta con su «nivel taxondmico»... como si no fuese posible interesarse por
temas exigentes de modo accesible a los nifios. Ahora bien: los cuentos nos dan, desde
hace mucho, el ejemplo inverso: remiten a cuestiones fundacionales esenciales, pero lo
hacen con el distanciamiento necesario, conjurando el miedo y domesticando la
inquietud, disponiendo transiciones y escalones que, sin ceder nada en cuanto al fondo,
permiten precisamente acceder a él. Nada impide, sino al contrario, suponer que la
misma labor pueda realizarse en el conjunto de las disciplinas escolares: hay que poder
introducir al nifio en el mundo de los nimeros sin asustarle ni aplastarle ya de entrada
bajo aprendizajes mecanicos; hay libros para el gran publico que adoptan ese enfoque
que tantas veces, por desgracia, es ignorado en la escuela. En ese sentido, ha habido
maestros que han probado de aproximar a la escritura a través de una historia de ésta,
desde los primeros trazos humanos en las paredes de Lascaux hasta nuestro alfabeto; y
han podido observar hasta qué punto ese enfoque apasionaba a los alumnos sin
convertirse en ningun inconveniente para el acceso al saber-hacer del leer y escribir. A
veces se piensa que, procediendo de ese modo, quedaran seleccionados, una vez mas,
los tradicionales buenos alumnos, que se sentirdn, de modo espontaneo, mas cémodos
en esa clase de trabajo... pero es justamente al revés: ellos ya saben a qué problemas
remiten los saberes instrumentales que se les ensefan; los demas lo ignoran y, si no se
descubren esos problemas trabajando junto a ellos, no veran nunca «el sentido» de lo
que se les pide que aprendan.

La aceptacion de no poder desencadenar los aprendizajes no reduce, pues, al
educador a la impotencia; muy al contrario. No puede actuar directamente sobre las
personas (jfelizmente!), pero si puede obrar sobre las cosas y ofrecer situaciones en las
que puedan construirse, simultdneamente, la relacion con la Ley y la relacién con el
saber (Develay, 1996). Su tarea es «crear un espacio que el otro pueda ocupar,
esforzarse en hacer ese espacio libre y accesible, en disponer en él utensilios que
permitan apropiarselo y desplegarse en él para entonces partir hacia el encuentro con
los demas» (Meirieu, 1995, p. 267). Su tarea es instalar un espacio donde aprender y, en
él, proponer objetos a los que el nifio pueda aplicar su deseo de saber.

«Hacer sitio al que llega y ofrecerle medios para ocuparlo» es, pues, justo lo contrario
de lo que hay en el mito de Frankenstein. La criatura no tiene ningun sitio, ningdn
espacio donde adiestrarse a crecer bajo la mirada benévola de un educador. Esta
abandonada a si misma, reducida a sus propias experiencias y a los encuentros
casuales que pueda tener. Nadie la introduce en el mundo ni la ayuda a asociar las



preguntas que se hace con la historia de los hombres. Si lo consigue, pese a todo, es en
medio del mas completo abandono, sin poder intercambiar nada con nadie ni descubrir
esa semejanza esencial entre los hombres que permite, a través de la confrontaciéon con
la cultura, escapar de la soledad. No puede nunca descansar en nadie que la reconozca
como esencialmente similar a él, pese a las diferencias inevitables; nadie le prepara un
sitio ni le ayuda, durante un tiempo, a sostenerse en él en pie. Sin espacio ni referencias,
sin horizontalidad habitable ni verticalidad significativa, se ve reducida a una huida hacia
adelante. El par infernal de la fabricacion/abandono le sera fatal. Apenas terminado el
muro, antes de secarse la arcilla, ya se han quitado brutalmente los puntales. La uUnica
alternativa posible al hundimiento es, entonces, la violencia, porque sélo por la violencia
se puede, cuando no se tiene ni espacio ni referencias, mantenerse todavia en pie;
permite proyectarse hacia un futuro, »que nunca han vivido, hablando en propiedad, en
un espacio de seguridad; que no han encontrado nunca a adultos capaces de ayudarles
sin obligarles a someterse; que nunca han podido inscribirse, ni inscribir su aventura
escolar, en la historia humana... iY que se encuentran, de la noche a la mafana, ante la
conminacion de «ser autbnomos!

En suma: la quinta exigencia de la revolucion copernicana en pedagogia
consiste en no confundir el no-poder del educador en lo que hace a la
decision de aprender y el poder que si tiene sobre las condiciones que
posibilitan esa decision. Si bien la pedagogia no podra jamas
desencadenar mecanicamente un aprendizaje, es cosa suya el crear
«espacios de seguridad» en los que un sujeto pueda atreverse a «hacer
algo que no sabe hacer para aprender a hacerla». Es cosa suya, también,
el inscribir proposiciones de aprendizaje en problemas vivos que les den
sentido.

La construccion del espacio de seguridad como «marco posible para los
aprendizajes», y el trabajo sobre los sentidos como un «poner a disposicion
de los que aprenden una energia capaz de movilizarlos hacia saberes»,
son las dos responsabilidades esenciales del pedagogo. Conjugando de
ese modo la horizontalidad y la verticalidad, «hace obra de educacion»
porque reempalma con los dos origenes de la palabra «educar»: educare,
«nutrir», y educere, «encaminar hacia», envolver y elevar.

Hacia la conquista de «la autonomia»

Hay que desconfiar, sin duda alguna, de la nociéon de autonomia. Esta demasiado de
moda, demasiado extendida, se la utiliza demasiado, para que de veras sea significativa.
La autonomia... nadie estad en contra, y ese mismo hecho deberia ponernos en guardia.
El formar para la autonomia se ensalza en todos los proyectos de ensefianza... sin que
acabe de verse, la mayor parte de las veces, en qué se encarna y cOmo se concreta.

Y es que la cosa no es tan sencilla. Hablando en propiedad, nadie es nunca del todo
autbnomo: soy autonomo financieramente, mas o menos, pero en absoluto
afectivamente, porque dependo en enorme medida de mis relaciones con mi entorno y
del afecto que se me tenga; si decido hacer lampisteria en mi cuarto de bafio, no soy
auténomo en absoluto, porque dependo en enorme medida de la ayuda, los consejos y
el respaldo de algin amigo que entienda de eso; en lo que hace al cuidado de mi jardin o
de mi salud, conviene que sepa exactamente hasta donde puedo arreglarmelas solo y a
partir de cuando es imprescindible que recurra a un especialista y le ceda, en esos
ambitos, mi autonomia ... En realidad, un ser completamente autbnomo seria, en sentido
estricto, un ser «suficiente», es decir, un ser absolutamente insoportable para sus
semejantes; mientras que un ser completamente heterbnomo, es decir, incapaz de
bastarse a si mismo en nada, estaria en peligro constante de muerte psicolégica o fisica.
Si se quiere hablar de autonomia sin condenarse a no decir nada, conviene, pues,



precisar qué ambito de autonomia se quiere desarrollar, qué nivel de autonomia se
pretende que alcance la gente en ese ambito y de qué medios se dispone para llegar a
ello.

La definicion del ambito de autonomia remite a la especificidad de la institucion en la
que se estd y de las competencias particulares de los educadores que trabajan en ella: la
enfermera tiene por objetivo que las personas sean auténomas en la gestion de sus
medicamentos usuales; la asistenta social, que lo sean en la gestion del presupuesto
familiar; el animador de barrio, que lo sean en la de los ocios ... La escuela, por su parte,
ha de tener por objetivo la autonomia de los alumnos en la gestién de sus aprendizajes:
en la gestion de los métodos y los medios, del tiempo, del espacio y los recursos, de las
interacciones sociales en la clase considerada como «colectividad de aprendedores», de
la construccion progresiva del «yo en el mundo».

En cuanto al nivel de autonomia, debe definirse a partir del nivel ya alcanzado por la
persona; ha de representar un nivel superior pero accesible, un escal6on de desarrollo
que manifieste un progreso real: la autonomia necesaria para gestionar la revision de un
control escolar trimestral no puede construirse mas que si previamente, y en niveles
inferiores, se ha logrado la autonomia en el aprendizaje de una leccion y en la revision
del programa de un mes. Intentar llevar a alguien a un nivel de autonomia muy superior a
aquél en que esta, y hacerlo bruscamente, es, evidentemente, condenarse al fracaso,
condenar al otro a una regresion y, usualmente, preparar un retorno a una situacion de
coaccion intensa que se justificara... jalegando que «el otro, segun ha quedado claro, no
es autébnomo en absoluto» !

Por dltimo, para el desarrollo de la autonomia hay que disponer de medios
especificos, de un sistema de ayuda y guia que se ird aligerando progresivamente. Para
hacerse autbnomo en su comportamiento escolar, un alumno ha de disponer de puntos
de apoyo, de materiales, de una organizaciéon individual y colectiva del trabajo; ha de
emplear un andamio, proporcionado, de entrada, necesariamente, por el adulto, que
luego le vaya siendo retirado, de modo razonado y negociado, a medida que pueda
sostenerse por cuenta propia. En ese sentido, y a modo de ejemplo, no sirve de nada
exhortar sistematicamente a los alumnos a escuchar y estar atentos en clase: la atencién
no es un don; estar atento es algo que se aprende progresivamente y que requiere
instrumentos muy concretos: se proporcionara, de entrada, a los alumnos, una lista de
preguntas a las que deberan encontrar respuesta por medio de la exposicion o la lectura
de una obra; esa lista se convertirA mas adelante en un marco mas ligero y, a medida
que el alumno vaya integrando las exigencias, irA pudiendo desaparecer cualquier
soporte de ese estilo.

Concebida de ese modo, la autonomia pasa a ser algo muy distinto de un deseo
piadoso o de una exhortacién vana; no es un estado que se postule para luego constatar
que no existe y preparar un golpe de mano autoritario: es una andadura que permite que
cada cual, segin esa férmula de Pestalozzi que, decididamente, va resultando central
para entender la empresa educativa, «sea obra de si mismo».

Por eso, en pedagogia, habria que poder hablar, mas a menudo, aunque la expresion
suene un tanto a jerga, de «proceso de autonomizacion». Es cosa de, por lo menos,
combatir la ilusion de la autonomia como estado definitivo y global en el que la persona
se instala de una vez por todas. La «autonomizacién» podria, de ese modo, entenderse
como un «principio regulador» de la accién pedagdgica, en el sentido kantiano de la
expresion. Es sabido que Kant distingue entre «principios constitutivos», que remiten a
realidades cuya existencia es verificable, y «principios reguladores», que no se
corresponden a realidades que puedan encontrarse «en estado puro» pero que sirven de
guia para la acciéon y la orientan oportunamente. Nadie, pongamos por caso, ha
encontrado «lo Bello», pero todos los artistas lo buscan. «Lo Bello» no es, en ese
sentido, un principio constitutivo, sino un principio regulador de la actividad artistica, del
mismo modo que «lo Justo» es un principio regulador de la accién judicial... o del mismo
modo que «la autonomia» puede ser un principio regulador de la empresa pedagdgica.



Y ocurre que en cada actividad, y en ocasion de todo aprendizaje, el educador debe
esforzarse en autonomizar al sujeto. No ha de suponerlo ya autbnomo: debe organizar
un sistema de ayudas que le permitan acceder a los objetivos que se fija, antes de
llevarle a prescindir progresivamente de esas, ayudas y movilizar lo que ha adquirido, él
solo, por su iniciativa y en situaciones distintas. Asi se perfila una modelacién posible del
trabajo pedagogico en términos de apuntalar y des apuntalar (Meirieu & Develay, 1992,
pp. 117 ss.), de vinculacion y emancipacion: hacer sitio al otro, darle medios para que lo
ocupe, montar dispositivos que le permitan intentar aventuras intelectuales nuevas,
asegurarle un marco y movilizar su energia en fuertes retos intelectuales, llevarle asi a
estructurarse y ayudarle a encararse al mundo, primero con nuestra ayuda y luego, de
modo progresivo, dejando que suelte nuestra mano y se enfrente solo a situaciones
nuevas. Ese proceso nunca termina realmente; la ruptura no se produce nunca de modo
global y brusco sino que va dandose a lo largo de la existencia de cada cual, a medida
que nuevas ayudas de toda clase intervienen en su vida para luego retirarse: un
aprendizaje, un libro, un encuentro, un didlogo, pueden constituir, asi, otras tantas ideas
formativas y contribuir a autonomizar a una persona en un terreno u otro, siempre y
cuando haga suya esa aportacidon y no mantenga con ella una relaciéon de dependencia,
siempre y cuando sepa librarse de una influencia de la que, con todo, no reniega.

La autonomizacion es, pues, en muchos aspectos, lo contrario de lo que guia al
doctor Frankenstein con su criatura: cuando habria que ensefiarle a construirse,
Frankenstein pretende realizar y terminar esa construccion él solo; cuando habria que
crear lazos entre el que llega al mundo y el que ya esta en él, Frankenstein abandona a
ese ser en un universo hostil; cuando habria que ayudarle a adquirir puntos de
referencia, Frankenstein, temeroso de no poder controlarlo, se sume en la postracion;
cuando habria que intentar la construccion de un futuro juntos, Frankenstein quiere
imponer su poder; cuando habria que salir del enfrentamiento y de la «dialéctica del amo
y el esclavo», Frankenstein se mantiene en la logica de la relacion de fuerzas. No se ha
atado nada. Nada puede desatarse. Y nada mas que el odio y la complicidad en una
carrera hacia la muerte podrd jaméas vincular a esos dos seres entre los cuales,
decididamente, no hay nada que se parezca a una relacion educativa.

En suma: la sexta exigencia de la revolucion copernicana en pedagogia
consiste en inscribir en el seno de toda actividad educativa (y no, como
ocurre demasiado a menudo, cuando llega a su término) la cuestion de la
autonomia del sujeto. La autonomia se adquiere en el curso de toda la
educacién, cada vez que una persona se apropia de un saber, lo hace
suyo, lo reutiliza por su cuenta y lo reinvierte en otra parte. Esa operacion
de apropiacion y reutilizacion no es un «suplemento de alma», un afadido
a una ensefianza que se haria, por lo demas, de modo tradicionalmente
transmisivo, sino que es aquello que debe presidir la organizacidon misma
de toda empresa educativa. Es, hablando en propiedad, aquello por lo cual
una transaccién humana es educativa: «hacer comer» y «hacer salir»,
«alimentar al otro al que, de ese modo, se le ofrecen medios para que se
desarrolle» y «acompafar al otro hacia aquello que nos supera y, también,
le supera».

Sobre el sujeto en educacion, o por qué la pedagogi  a es castigada siempre, en el
seno de las ciencias humanas, por atreverse a afirm  ar el caracter no cientifico de
la obra educativa

La creaciéon oficial de las «ciencias de la educacién», en 1967, en el seno de la
universidad francesa dio pie a numerosos debates y todavia hoy suscita numerosas
polémicas. Y es que, para el gran publico, las «ciencias de la educacion» y la
«pedagogia» vienen a ser, a menudo, mads o menos lo mismo. Nos alargariamos
demasiado si repasasemos todas las dimensiones de esa cuestibon que ya hemos
abordado en otra parte (Meirieu, 1995); pero, yendo a lo esencial, digamos que la
septuagésima seccion de las universidades («las ciencias de la educacién») relne a



ensefiantes, investigadores y estudiosos que se plantean un enfoque interdisciplinar de
los hechos educativos. En ese sentido, el estatus de las ciencias de la educacién no
queda demasiado lejos del de la medicina o el de las ciencias politicas: en todos esos
casos, se recurre a disciplinas coadyuvantes para arrojar luz sobre decisiones que no
son directamente deducibles de una sola de ellas. Asi como en medicina la accién en
cuestion de salud supone la combinacién de enfoques bioldgicos, fisiolégicos, quimicos,
psicolégicos..., y asi como en politica las decisiones importantes no dependen
exclusivamente del derecho, la demografia, la economia o la historia, del mismo modo la
comprension de las situaciones educativas requiere el enfoque sociolégico, el
psicolégico, el histdrico, el econdémico, el filosoéfico, etcétera.

Pero, en realidad, en el seno de la septuagésima seccion coexisten trabajos de tipos
variados. Muchos de ellos, de hecho, se inspiran en las metodologias tradicionales de
las ciencias humanas y se adscriben a la epistemologia de las disciplinas contribuyentes;
hay, pongamos por caso, sobre el fracaso escolar, investigaciones socioldgicas,
psicolégico-clinicas, historicas, e incluso econdmicas. Cada una de ellas se inscribe en el
paradigma fundacional de la investigacion cientifica tradicional: su validez se fundamenta
en la comprobacion y en la predecibilidad de sus conclusiones. Hay que demostrar lo
que se propone, hay que elaborar modelos que permitan explicar los hechos
observados, Y es necesario que los resultados obtenidos puedan ser obtenidos también
por otros investigadores en situaciones similares, «a igualdad de las demas
circunstancias». Claro que, en lo que hace a la educacion, se, admite que hay tantas
variables a tomar en consideracion que la certidumbre cientifica es dificil de obtener. Por
eso muchos investigadores intentan ensamblar planteamientos que proceden de
distintas disciplinas contribuyentes para intentar describir fenémenos complejos y con
multiples interacciones.

No es éste el sitio donde discutir la validez de ese método ... pero si podemos, al
menos, sefialar que la investigacion pedagdgica, aunque se desarrolle institucionalmente
en departamentos universitarios de ciencias de la educacién, aunque muestre un
maximo interés en informarse sobre las condiciones Optimas que puedan facilitar el acto
educativo, aunque deba prestar atencion a todo lo que las ciencias humanas le aporten a
través de sus distintas pautas de lectura, no puede atenerse plenamente al paradigma
de la prueba y la predecibilidad. Su andadura, por el contrario, ha de integrar la
impredecibilidad constitutiva de la praxis pedagogica, el hecho de que se trata de una
actividad que pone la libertad del otro en el ndcleo de sus preocupaciones y, por lo tanto,
no puede aspirar a predecir nada con la certidumbre del cientifico. La finalidad de la
investigacion pedagdgica es, en realidad, generar discursos que ayuden a los practicos a
acceder a la comprension de su practica; e intenta hacer eso mediante una retérica
especifica que intenta, al mismo tiempo, ayudarles a percibir qué esta en juego en lo que
hacen, perrnitirles comprender lo que ocurre ante sus 0jos y respaldar su inventiva ante
las situaciones con que se encaran. Por eso los discursos pedagégicos son discursos
hibridos que a veces emplean el estilo épico, o caricaturizan demasiado las posiciones
de los antagonistas («la pedagogia tradicional», o intentan conmover al lector, incluso
darle lastima; manipulan contradicciones, proponen instrumentos, cuentan anécdotas.
Es, muy a menudo, un discurso mediocre que no logra rivalizar con el de las «disciplinas
nobles» y que tiene problemas para que le hagan caso en la universidad, en la cual
gusta poder clasificar las cosas segun criterios precisos. Pero es un discurso que el
practico de la educacion reconoce como propio, porque se reencuentra en él y ve
reflejada en él la dificultad de su tarea.

Eso no quiere decir, ni mucho menos, que el discurso pedagdgico sea un discurso
demagdgico que manipule consensos faciles para obtener la adhesion de sus oyentes o
lectores con procedimientos sospechosos. El discurso pedagdgico es, muy al contrario,
por definicion, y lo ha sido en toda su tradicion, objeto de debates, incluso de polémicas,
porgue es, en su esencia, un discurso de lo indecidible; porque inscribe la incertidumbre
en el ndcleo de su propdsito; porque solo es dogmatico para que lo desmientan; porque
intenta arrojar luz sobre la transaccion humana mas esencial y mas compleja, ésa que
no se deja encerrar en ningun sistema y que desborda siempre cualquier cosa que



pueda decirse sobre ella. A veces es conmovedor por su ingenuidad, a menudo irritante
por su esquematismo; no deja indiferente a nadie, y es incesantemente fustigado por las
«mentes enérgicas» que quisieran dominar a los seres del mismo modo que dirigen
instituciones y organizan.

En suma: la séptima exigencia de la revolucién copernicana en pedagogia consiste
en asumir «la insostenible ligereza de la pedagogia». Dado que en ella el hombre admite
su no poder sobre el otro, dado que todo encuentro educativo es irreductiblemente
singular, dado que el pedagogo no actia mas que sobre las condiciones que permiten a
aquél al que educa actuar por si mismo, no puede (a menos de entrar en contradiccion
con aquello en que se basa su accion) construir un sistema que le permita circunscribir
su actividad dentro de un campo tedrico de certidumbres cientificas. Hay mas: la nocién
misma de «doctrina pedagolgica» no puede ser sino una aproximacion consciente a su
fragilidad y al caracter precario de sus afirmaciones. Los mas grandes (Pestalozzi Y
Freinet, Makarenko Y Don Bosco, Korczak Y Tolstoi) no han dicho otra cosa, Y muy a
menudo han confesado el desfase irreductible entre las formalizaciones necesarias para
comunicar su pensamiento Y su «pensamiento en actos», encarados a situaciones
educativas concretas.

Hoy se querria, a veces, reducir la pedagogia a un ensamblaje de conocimientos
surgidos de las ciencias humanas. Pero los conocimientos aportados por las ciencias
humanas no constituyen la pedagogia en mayor medida que los trozos de cadaver
sacados por Frankenstein del cementerio permiten el surgimiento de un hombre. La
pedagogia es proyecto, esta sostenida por una verticalidad irreductible frente a todos los
saberes de quienes observan, controlan y verifican. Es una esperanza activa del hombre
que viene.

Y, antes de pasar al acto... , hay que recordar también que los hombres, en su
historia, nos han legado por lo menos tantos proyectos de mundos imaginarios como
ciudades concretas, y que visitar sus ensuefios no deja de ser instructivo. Desde La
ciudad del sol de Campanella hasta la Utopia de Toméas Moro, desde las fabricas
circulares de Nicolas Ledoux hasta la vision terrible de Londres que nos presenta Orwell
en 1984, nos ponen ante el mismo mito fundador de la ciudad que prolonga en el
espacio colectivo el proyecto infernal de Frankenstein: el control de los habitantes en un
espacio en el que cada cual ocupa el puesto que le es asignado, en el que cada cual
queda inscrito en una red de poderes que lo atenazan y le asignan definitivamente un
sitio. El obrero en el taller, el capataz en los pasillos o en la plataforma, el ingeniero ante
los mandos de las maquinas, el alumno en su pupitre, el ensefiante en la tarima, el
director en la torre de control, el jefe supremo tras las pantallas de television que espian
a todo el mundo para garantizar que cada cual esté en su puesto y no se mueva de él.
Hay fascinacion por la simetria y la organizacion. Hay racionalidad y eficacia en la
distribucion de tareas. Hay una satisfaccion suprema del espiritu que disfruta del
equilibrio y se proyecta en las piedras y los planos de los gedmetras. Es el triunfo
absoluto de la geometria, que se impone a los hombres olvidando que son «piedras
vivas» y alienta la esperanza secreta de verlos encajados en la disposicion perfecta de
las proyecciones del espiritu. Es la asuncion del panoptismo (del que son buenos
ejemplos la arquitectura de la céarcel y la del anfiteatro), convertido en sistema de control
social y de educaciéon al mismo tiempo, con una cosa y otra confundidas de buen grado
(Foucault, 1975).

Pero sabemos, desde Huxley, que «el mejor de los mundos» es, en realidad, el peor.
Ya hemos observado qué engendraba el doctor Frankenstein cuando su proyecto se
extendia hasta las fronteras de lo colectivo. Hemos visto Metropolis, Terminatory
Robocop. Por si no bastase la literatura, el cine ha terminado de sacamos de engafio.
Hemos vivido también el horror de la Shoah y de la organizacién cientifica de la
matanza. Hemos salido amargados y, claro estiq, mas modestos... y sobre todo mas
desconfiados. Hans Jonas, que sabe lo que dice, reconoce que «el utopismo se ha
convertido en la méas peligrosa de las tentaciones» (1993, p. 15). Nos invita a resistimos
a la omnipotencia de una tecnologia que borra, en sus suefios de grandeza y de control,



hasta el dltimo rastro de humanidad. Es extrafio, desde luego, un siglo que redescubre
los limites de la fantasmatica racionalista y a veces cae en el opuesto simétrico de la
fantasmagoria de lo irracional sin darse cuenta, sobre la marcha, de que una y otra se
atienen a los mismos principios y no son sino dos facetas de un mismo proyecto: el de la
abolicion del rastro del hombre en un universo saturado de sentido en el que todo esta
definitivamente en su lugar. Porque ni lo irracional ni lo racional soportan lo imprevisto.
Encuentran siempre explicacion a todo y organizan el mundo arrinconando
sisteméticamente aquello que no entra en sus planes. El ideador de la ciudad perfecta se
da aqui la mano con el mago y el astrélogo: uno y otros son taumaturgos y se declaran
capaces de verlo y preverlo todo, de saberlo todo y prescribirlo todo en una arquitectura
fantastica que no escapa a su poder: «Sefior, o he previsto todo para una muerte tan
justa». Pero, justamente, para «una muerte». ¢Puede «preverse todo» para algo que no
sea la muerte? La vida no se prevé, y no se la puede anticipar con exactitud mas que a
riesgo de limitarla a hechos previsibles, es decir, precisamente, a cosas del todo ajenas
a la vida (Hameline & Dardelin, 1977).

Pero quizad haya otro mundo posible, otra ciudad posible, otra escuela posible. Seria
una «especie de, escuela», como diria Alicia, con «una especie de gente», de gente rara
que no hace nunca lo que se espera de ella, una «especie de escuela» en la que, para
quien sepa ver las cosas de cerca, haya veces «un conejo que se saca el reloj del
bolsillo del chaleco» (Carroll, 1865). Seria una escuela con «especies de espacios» en
los que fuese posible aventurarse sin inquietarse demasiado. Una escuela en la que uno
podria esconderse, replegarse por un momento en si mismo antes de intentar algo que
no era siquiera imaginable intentar. Una escuela con «especies de oficinas», no todas
ellas del todo iguales, que cada cual aprenderia progresivamente a identificar con las
«especies de personas» que trabajasen en ellas, escribiendo cada una de ellas una
historia diferente. En esa escuela hay cosas extrafias; por decirlo todo, todo en ella es
extrafio siempre y cuando se sepa mirar, es decir, discernir en ella los rastros del hombre
para entonces poder dejar cada cual su propio rastro.

Pero, de hecho, esa «especie de escuela» es la Unica que existe de veras,
afortunadamente. jCon tal que los hombres y las mujeres sepan acompafar alli a sus
hijos y sorprenderse junto a ellos! Con tal que en ella se aprenda a acoger lo imprevisto,
no para erradicarlo sino para observarlo con curiosidad, con esa mezcla de ingenuidad y
seriedad que unos llaman poesia, otros ternura, y todavia otros empatia; con tal que los
caminos no estén ya trazados, sino que quepa interrogarse, cuanto mas mejor, sobre la
direccion a tomar... «Por favor, preguntdé Alicia; ¢hacia donde he de ir? Y va el gato y
contesta: Eso depende de adénde quieras ir» (Canoll, 1865).

Porque, en el fondo, en esa «especie de escuela», sin que se den cuenta los grandes
administradores y los gestores poderosos, basta con que haya, sencillamente, algunos
gatos y... pedagogos.

LA PEDAGOGIA CONTRA FRANKENSTEIN,

o las paradojas de una accion sin objeto: «hacer pa  ra que el otro haga»

«Hacerlo todo sin hacer nada» (J. J. Rousseau)

He ahi el principio basico de una «pedagogia de las condiciones»: organizar el
ambiente vital con objeto de que el nifio esté lo méas estimulado posible, tanto sensorial
como intelectualmente. Ese principio, formulado por Rousseau en el Libro Segundo de
Emilio, sera el punto de partida de todas las pedagogias que quieran situar la actividad
del nifio en el nlcleo de su andadura. El asunto es, ahora, considerar al nifio como un
sujeto que aprende «libremente», es decir, «segun los principios de su propia
naturaleza», empleando la voluntad pero en una situacion elaborada y controlada por el



educador. Ese principio se contrapone a todas las nociones que,"ya Montaigne denuncio:
«No dejan de chillamos al oido, corno quien vierte en un embudo, y nuestra mision es
repetir lo que nos han dicho» (Ensayos, 1, XXVI). Se enfrenta a las representaciones
implicitas o explicitas del nifio como «cera blanda» en la que el educador s6lo ha de
imprimir una huella (he ahi, por lo demas, el origen etimoldgico del verbo «ensefiar»:
«poner un sello»); refuta la idea de que el alumno no sea mas que una placa fotografica
y baste con «impresionarla» mediante una buena exposicion, elaborarla por medio de un
trabajo personal bien llevado y, por ultimo, contemplada, para comprobar si es de
calidad, el dia del ejercicio o del examen.

Pero el principio rousseauniano: «hacerla todo sin hacer nada», no implica la
abstencion pedagoégica. Asi lo dice Jean Jacques, él que, en el extremo opuesto de las
representaciones no directivas de que ha sido objeto, no vacila en escribir: «El pobre
nifio que no sabe nada, que no puede nada, que no conoce nada, ¢ no esta a tu
merced? ¢No dispones a tu modo, para él, todo lo que lo rodea? Sus trabajos, sus
juegos, sus placeres, sus penas, ¢no esta todo en tus manos sin que él lo sepa? Claro
estd que debe hacer sélo lo que quiera; pero no debe querer hacer mas que lo que td
quieras que haga; no debe dar ni un paso que tll no hayas previsto; no ha de abrir la
boca sin que tu sepas qué va a decir» (Rousseau, 1762). jHabra quejas de manipulacion,
incluso de escandalo! Habra rebeldia contra ese maquiavelismo pedagdgico que no era
esperable de la pluma de quien a menudo es presentado como el cantor por excelencia
del «respeto al nifio».

Pero eso es olvidar que Rousseau sabe muy bien que «respeto» no quiere decir en
absoluto «abstencion pedagodgica», y menos todavia «abandono del nifio a sus
caprichos». Comprendié muy bien (ya lo hemos sefialado varias veces) que, mientras el
nifioo no esta educado, no puede elegir sus fines de aprendizaje ni decidir qué es
importante para él. «Nacemos débiles, necesitamos fuerzas; nacemos desprovistos de
todo, necesitamos ayuda; nacemos estupidos, necesitamos juicio. Todo lo que no
tenemos al nacer pero necesitamos de mayores nos es dado por la educacién»
(Rousseau, 1762). Ahi esta la verdadera diferencia entre un nifio y un adulto: un nifio ha
de ser educado, es decir, hay que elegir por él qué debe aprender (aunque luego se le
deje aprender «libremente»); un adulto puede seguir aprendiendo, pero elige él mismo
qué aprender: en el verdadero sentido del término, no debe ser, no puede ser educado
(Arendt, 1989).

«Hacerla todo sin hacer nada» no significa, pues, en ningln caso, renunciar a fijar
objetivos de aprendizaje ni a intervenir en la educacion de los nifios. Significa, por el
contrario, ejercer plenamente la autoridad de educador, sin actuar directamente sobre la
voluntad del nifio (hacerla seria entrar con él en una prueba de fuerzas de la que no hay
garantia de salir ileso), sino utilizando mediaciones: situaciones en que se pone a quien
educamos y que le permiten convertirse progresivamente en «alguien que se educa».

Todo eso puede concretarse desde muy temprano en la vida del nifio si el educador
se dedica a enriquecer su entorno linglistico de modo regular, a recurrir
sistematicamente a la reformulacion que permite la integracion de aportaciones nuevas
en saberes ya dominados; si facilita una verdadera apropiacion del lenguaje, asi como la
estructuracion del pensamiento.

Es cuestidon, también, de poner a disposicion del nifio objetos que pueda comprender;
hay que colocarle en situacién de experimentar sin riesgo el empleo de esos objetos vy,
con ello, hacer descubrimientos tanto en el ambito de la accion sobre las cosas como en
el de la interaccidon entre personas. El material pedagédgico de Maria Montessori, el
«muro de muecas» de Hubert Montagner, esa pared horadada de puertas y ventanas de
formas y alturas diferentes que el nifio puede abrir o cenar para comunicarse con
quienes estan al otro lado, corresponden a ese proyecto.

En situacion escolar, ese mismo proyecto sirve de principio organizador de lo que
llamamos «situaciones-problema» (Meirieu, 1987): el alumno ha de realizar una tarea en
la que invierte su deseo, pero, para conseguirlo, ha de inscribirse en un sistema de



apremios y recursos que le permite acceder a nuevas competencias. Se trata, pues,
ahora, ante todo, de renunciar a pedir al alumno simplemente que «trabaje». Por lo
demas, la expresion: "Trabajad la leccion de historia o talo cual capitulo del libro de
matematicas" deberia desterrarse de la institucion escolar, por lo muy vacia de sentido
que estd para la inmensa mayoria de los alumnos; habria que reemplazada
sistematicamente por la exposicién de una tarea concreta a realizar, y asegurarse de que
cada alumno tiene una representacion mental suficiente de esa tarea para que pueda
tanto emprenderla como saber cuando la ha terminado.

Pero la tarea, en la escuela, aunque siempre debe ser precisada, aunque permita
«lastrar», en cierto modo, la actividad mental del alumno, no es nunca un fin en si: el
nifio no ha de hacer un ejercicio de fisica, o una redaccion, no ha de escribir un articulo
para la revista de la escuela, ni preparar un herbario, tan sélo por el gusto de llegar al fin
de la tarea, sacar buena nota o ser felicitado. En la escuela, todo eso se hace, ante todo,
para «crecer»; es decir: generando un resultado determinado, el alumno ha de verse
llevado a construir y estabilizar nuevos saberes y saber-hacer. Como los hijos del
labrador en la fabula de La Fontaine, el que aprende llega de ese modo a «tesoros» cuya
existencia no podia ni imaginar y que, si se le hubieran mostrado, no le hubieran
parecido dignos de la movilizacion de su actividad. En realidad, alcanza nuevos objetivos
realizando una tarea que le parece, al mismo tiempo, deseable y accesible; una tarea
para la cual ya dispone de algunas competencias, y que le permitira adquirir otras
nuevas. En cierto modo, saca lo nuevo de lo viejo.

Una institutriz de escuela primaria que queria dar como objetivo a sus
alumnos el acceso a formas elementales de clasificacion les propuso la
situacion siguiente: «Cada uno de vosotros elegird un animal que le guste,
y que le gustaria ser. Luego, cada cual tratara de informarse sobre ese ani-
mal; de saber donde vive, como se mueve, qué come, qué necesita ... Para
eso, podréis consultar lo que hay en la biblioteca/centro de documentacion,
mirar ilustraciones de libros, pedir la ayuda de la animadora, pero también
preguntar a vuestros hermanos y hermanas, ver documentales de television
que estén disponibles en la escuela o en la videoteca del barrio, ir al
zoologico si podéis, intercambiar entre vosotros las informaciones que
tengdis, etcétera. Cuando ese trabajo de recoger informacion esté
terminado y sepdis lo suficiente de vuestro animal, nos repartiremos en la
clase y haremos un zooldgico. Pero cuidado: no tenemos mucho sitio y no
podremos disponer de un espacio para cada animal; tendréis que estar en
grupos. Para delimitar los espacios, tenemos cinta adhesiva de colores vy,
para caracterizar los espacios, haremos dibujos en cartulinas que
representen la temperatura que hay en ellos, el tipo de alimentos que alli se
comen, etcétera.»

Asisti personalmente al trabajo de los alumnos que trataban de organizar el
zoologico; y vi en accidn a nifios apasionados por lo que hacian, que
discutian con absoluta seriedad la posibilidad de talo cual clasificacion, se
preguntaban si no habia peligro de que tal animal atacase a tal otro,
reflexionaban sobre los problemas que planteaba la distribucién de
alimentos, la tolerancia al clima, etc. Vi a nifios que se olvidaban del recreo,
que probaban tal férmula, descubrian que comportaba un peligro, probaban
otra, pedian telefonear al responsable de algin zoolégico para hacerle
preguntas técnicas que yo mismo no hubiera ni imaginado. Les vi
estabilizar una propuesta de clasificacion y descubrir luego que sélo era
una posibilidad entre varias, que habia que determinar las variables en
juego y clasificadas por orden de importancia. Les dejé antes de que la
tarea hubiera concluido, y sin duda no llegaron a ponerle punto final. Pero
me consta que esos nifios se construyeron capacidades mentales
determinantes que, sin duda alguna, tendran ocasidon de aprovechar en
toda su escolarizacion... y mucho mas alla.



La maestra, en ese caso, «lo habia hecho todo»: habia definido los
objetivos, dado las consignas, preparado el material, etcétera ... y luego
habia dejado que los alumnos «lo hicieran todo», aunque reservandose la
posibilidad de intervenir ella en cualqguier momento para hacer que se
explicitase una férmula, para que un desacuerdo no derivase en un
conflicto personal, para imponer, a veces, cuando la tension colectiva se
hacia excesiva, un tiempo de interrupcién con objeto de que cada cual
pensara por su cuenta. En suma: la maestra habia obrado de modo que
«obrasen por si mismos» y que cada cual, en una situacion «preimpuesta»,
pudiera actuar en ella sin dejarse absorber por los fenémenos de grupo,
reflexionar aprovechando la interlocucién con los demas, proponer Y ser
contradicho sin ser humillado, «ponerse en juego» para aprender y crecer.

Se dira que montajes asi sélo valen para nifios pequefios 0 para aprendizajes
estrictamente técnicos, y que las «situaciones-problema» no pueden, en ningln caso,
utilizarse con fines de caracter cultural. Nada tan falso.

En clase de francés, Con alumnos de BEP, decidi el estudio de la novela breve de
Guy de Maupassant Un Jils. Al margen del interés literario de esa lectura, me asignaba
como objetivo el acceso a una exigencia que considero esencial: la probidad lingtistica.
Habia observado que mis alumnos leian de modo rapido, superficial y selectivo los textos
que les eran propuestos. La construccidn del sentido se realizaba, en cierto modo,
demasiado aprisa, en base a indicios a veces menores, y sin apenas referencias
precisas al texto. En consecuencia, en vez de proponerles una simple lectura tradicional
amenizada con preguntas relativas a la «comprension del texto», pedi a mis alumnos
que entrasen libremente en conocimiento de la obra (sin hacerme ilusiones en cuanto a
la calidad y eficacia de esa primera lectura) y luego organizasen el «proceso judicial» del
personaje principal. ¢Debe adoptar al hijo concebido hace veinte afios en una fugaz
«noche de amor» con una camarera de hostal, a la que conoce por azar durante un
vigje? ¢Debe darle dinero? ¢lIndemnizar a quienes lo acogieron y cuidaron? ¢Es
culpable? ¢ De qué, exactamente?...

Organicé en clase un «tribunal» y pedi que se adoptasen las formas judiciales. La
acusacion, la defensa, la parte civil, el presidente de la sesion y sus asesores, el jurado,
ponen el debate en marcha. Cada cual, desde el puesto que ocupa, defiende una
interpretacion particular de los hechos. Hubo que volver entonces al texto mismo, que
era la Unica «prueba de conviccion»; hubo que releerlo una y otra vez, examinar con
atencion cada palabra y cada locucién, entrar en el debate de las interpretaciones.

Y de ahi nace la verdadera comprension del texto, ahi sé plantean los interrogantes
basicos sobre la paternidad, la responsabilidad, la educacidon. El texto llama a otros
textos que el ensefiante aporta a la documentacién del proceso:

Pigmalién, Frankenstein, etcétera. Aparecen espontdneamente testimonios de
alumnos que, a veces, evocan su propia historia. Pero las normas judiciales impiden que
la situacion degenere. No se estd en un debate libre, sino en un trabajo colectivo para
llegar a la comprension de una situacion literaria. El retorno reiterado al texto encauza
las pulsiones de unos y otros, regula los afectos y los inscribe en un texto en el que
pueden leerse a si mismos en un registro que no es el de la inmediatez y el impulso. Ahi
estd Maupassant, velando, cuando talo cual alumno se suelta en una reflexién
intempestiva: no se dicen asi las cosas, con riesgo de brutalizar a las personas e impedir
gque se comprendan.

La literatura es, también, el aprendizaje de una higiene minima de la expresion, de
una ascesis verbal que permite acceder a la esencia de lo que se trama en nuestros
destinos. E! goce que se encuentra en ella es el de la illuminatio agustiniana, el del
reconocimiento de lo fundamental, el del descubrimiento de nuestros interrogantes
comunes. No suele proponer respuestas, pero nos devuelve la imagen de lo que hemos
sido, somos o podriamos ser. Nos permite decimos, explicamos por medio de historias
lejanas de otros seres humanos en los que, precisamente porque son diferentes de



nosotros, podemos reconocemos, Y a través de los cuales podemos cuestionamos sin
ponemos en peligro. Pero en todo eso no hay nada espontaneo y se trata, evidente-
mente, de un asunto de aprendizaje. Tienen que darse, pues, unas condiciones: que el
texto sea objeto de la actividad del alumno, que la explicacién del alumno no sea
producto de un imperativo académico sino de una auténtica voluntad de saber de qué
habla, que el marco permita hablar de uno mismo sin hacerlo realmente, sino
manteniendo ese distanciamiento posibilitado precisamente por el hecho de hablar de
otro, con las palabras de otro, cuando percibimos que se ha dicho justo lo que queremos
decir, lo que hubiéramos podido decir, lo que ahora podemos decir.

«La condicion de lo humano», suele decir Albert Jacquard, «es el regalo que los
hombres hacen a sus semejantes». Un regalo: algo que se da sin imponerlo ni exigir que
nos den las gracias, algo que se ofrece en un ritual en el que lo que se toma no
desposee a nadie. Un regalo del que no se sabe por anticipado ni qué contiene ni para
qué sirve. Un regalo que el educador propone y para hacer el cual, como en vispera de
Navidad, organiza en secreto un dispositivo complicado, no para obligar a nadie a
aceptado, sino para prepararle a recibido. Es ésa una vispera en la que «lo hace todo
con el aire de no hacer nada», como para ofrecer lo que tiene de mas valioso,
desprendiéndose de su propio don, eximiendo al nifio de cualquier agradecimiento y
aprovechando la exaltacion del descubrimiento hecho por uno mismo. Hay, de ese
modo, muchas menudas Navidades posibles en nuestras clases, en lo cotidiano. La
criatura del doctor Frankenstein no tuvo nunca una Navidad.

«Hacer con», o sobre la toma en consideracion del s ujeto concreto en la
pedagogia diferenciada

«Sin embargo», se objetara, «no es Navidad cada dia... y menos en la escuela. Y,
luego, todo eso es un poco demasiado facil. En esos ejemplos todo funciona demasiado
bien. En la realidad, las cosas son mucho mas complicadas, los alumnos menos dociles;
y los programas nos atan». iSin duda! Y cuando Rousseau dice que el pedagogo «lo
hace todo sin hacer nada», es evidente que hay truco. Sencillamente quiere decir que el
pedagogo lo hace todo por la educacion del nifio pero sin actuar directamente sobre él.
Espera, claro esta, que el nifio haga lo que él, el adulto, considera indispensable para su
desarrollo, pero quiere que lo haga por su cuenta. Tiene razon, por lo demas, porque Si
el nifio no lo hiciera por su cuenta, lo hecho no tendria en él ninguna influencia duradera;
no contribuiria a su propia construccién y entonces habria que pasar a «tomar al nifio por
asalto», al modo de Frankenstein, con todos los riesgos que eso comporta.

Queda, con todo, la circunstancia de que Emilio es un nifio maravilloso. No soélo se
beneficia de atentas lecciones particulares, en condiciones particularmente favorables;
encima es de una docilidad extrema, hasta tal punto que siempre acaba haciendo lo que
su preceptor ha decidido en su lugar, tanto si se trata de la eleccion de su compafiera
como de su interés por la astronomia.

Ahora bien, en la realidad, pese a sus convicciones y su inventiva, el educador no
siempre consigue que el otro haga lo que él considera que le conviene. A veces, el
alumno dispone de apremios y recursos sabiamente dispuestos a su alrededor por un
maestro benévolo pero, con todo, se resiste a entrar en el juego; hace como si ignorase
sus reglas o decide bruscamente subvertirlas.

Entonces hay que resistirse a la exhortacion quejumbrosa del tradicional: «Es por tu
bien». Porque el nifio ya sabe que el educador no le desea ningun dafio. Puede suceder,
incluso, que el nifio perciba cual es exactamente el interés de lo que le proponen pero,
pese a ello, lo rechace: quiere querer él mismo, solo y cuando a él le parezca, lo que
quiere. No hay ahi nada fuera de lo comun, y la verdad es que el educador ya hubiera
debido sospechado. No puede mandarse sobre la voluntad del otro sin arriesgarse a que
se nos escape por el mismo movimiento que hace existir esa voluntad. Pero no es facil
aceptar el desbaratamiento de nuestros planes cuando estamos convencidos de haber
escogido lo mejor para el otro y seguros de haber hecho todo lo necesario para



ofrecérselo. y es ahi donde hay que encararse, en lo cotidiano, a la resistencia
consustancial a toda empresa educativa; es ahi donde se redescubre, una y otra vez, la
diferencia esencial entre la fabricacion de un objeto y la formacién de una persona.

Lo he preparado todo -cuidadosamente. EI dispositivo funciona con
exactitud cronométrica. Las consignas estan escritas en la pizarra antes de
que entren los alumnos; las mesas estan puestas de dos en dos; las fichas
individuales en las que cada cual ha de anotar sus observaciones estan
todas donde toca, junto con todo el resto del material necesario para la
experiencia: cartulina, tijeras, reglas graduadas, pesacartas. Los alumnos
podrdn comprobar por si mismos la exactitud del teorema de Pitagoras,
pesando los cuadrados de cartdon construidos en la base de cada lado del
trihangulo rectangulo. Todo listo. Y ahora entran. Me doy cuenta, muy
pronto, de que no controlo de veras la situacion: algo bailotea. Tres
alumnos se pasan una cartera como si fuese un balon de rugby. ¢Es que la
clase anterior ha sido tensa, o es que esos tres estan hoy especialmente
excitados? Nunca sabré qué ha ocurrido realmente... y ese otro se obstina
en no entender lo que se le pide que haga; no relaciona el peso de un
cuadrado de carton, su superficie y la longitud de un lado. Le explico y le
explico, y él se inventa objeciones como para dormirse de pie: que el peso
no es igual en toda la superficie, que la superficie no es realmente plana,
que la balanza no funciona bien... ¢Ddnde esta la incomprension? ¢Qué es
lo que lo bloquea? ¢Hay mala voluntad de su parte, o me he explicado
mal? ¢O es que mi dispositivo estd mal ideado? ¢O es que ese alumno no
esta al nivel del conjunto de la clase? Ahora es fuerte, la tentacion de darse
por vencido; de excluir, simbdlica o realmente, al alumno de la clase; de
amenazarle con un castigo o, a menudo mas eficazmente, de retirarle
nuestro afecto.

Pero hay que resistirse a la tentacion de erradicar la resistencia. Porque la resistencia
es un signo. Un signo de que ahi hay alguien. Como Pinocho en el lefio. Una vocecilla
dice: « jAy! jConmigo no se hace lo que se quiere! Primero, no entiendo nada. Segundo,
no alcanzo a entender. Y, tercero, ¢estads seguro de que es asi como hay que enfocar/o?
¢ Y si ese método, a mi, no me vale?»

Porque, hoy lo sabemos sin ninguna duda, «no hay dos alumnos que aprendan del
mismo modo». Y sabemos también que los parametros, en ese terreno, Son muy
numerosos (Astolfi en 1992; Meirieu, 1987). Se sabe que hay sujetos que necesitan
manipular durante largo tiempo antes de acceder a la abstraccion y construyen
lentamente conceptos mediante observaciones sucesivas, mientras que otros prefieren
enfrentarse a esos conceptos de modo mas directo y no aplicados sino después. Se
sabe que hay personas que memorizan mejor las imagenes auditivas, mientras que otras
captan con mas facilidad esquemas que puedan representarse mentalmente (La
Garanderie, 1980). Se sabe, también, que unos necesitan un entorno tranquilo y
minuciosamente organizado, mientras que otros dan lo mejor de si mismos en la
atmosfera ruidosa de un café que, de modo paraddjico, les favorece la concentracion.
Unos prefieren aplicar su esfuerzo de modo continuado hasta terminar una tarea de un
tiron antes de presentada a alguien, y a otros les gusta dividir el esfuerzo y beneficiarse
de correcciones en cada etapa del recorrido.

Por eso, y porque hay también una multitud de otros factores que diferencian los
modos de aprender, los pedagogos persiguen, desde hace mucho, una «escuela a
medida» (Claparede, 1921) y han elaborado métodos para «individualizar la ensefianza»
(Bouchet, 1933). Desde comienzos de siglo, elaboraron una serie de experiencias
pedagogicas orientadas a adaptar las modalidades de formacién a cada alumno y a sus
«necesidades». De entrada, prestaron atencion al «ritmo» de aprendizaje y, por medio
de un sistema de trabajo con fichas o de la preparacidon de «maquinas de aprender»,
llegaron a resultados especialmente significativos en los que se ve a alumnos que se
ponen a trabajar solos cuando llegan a clase, retornan su progreso a partir del punto en



que se habian quedado el dia anterior, se documentan, evalian su nivel mediante
utensilios autocorrectores ... , y todo eso sin estar bajo la mirada vigilante del maestro,
que, en ese caso, se ha convertido en una «persona-recurso», en consejero
metodolégico, en garante de las condiciones de trabajo y mantenedor firme de la
exigencia intelectual necesaria para que esas situaciones no deriven en juegos 0 en
bricolaje.

Desde hace una veintena de afios, los investigadores han ido analizando mejor los
efectos de esas practicas y han podido despejar tanto su interés como sus limitaciones.
De ese modo, han introducido la expresién «pedagogia diferenciada». En contra de las
apariencias, no es un simple apafio de vocabulario sino, al mismo tiempo, la expresion
de una nueva ambicion y una ampliacién notable de las practicas pedagoégicas. Porque
con la puesta en marcha de la «escuela Unica» y de lo que se llama la «masificacion del
sistema educativo», los ensefiantes se han encarado a nuevos retos. Ya no se trata sélo
de democratizar el acceso a la escuela: hay que democratizar también el éxito,
gestionando lo mejor posible la inevitable heterogeneidad en las clases. Ahora bien: esa
exigencia requiere no limitarse al empleo de un Unico método para el que algunos
alumnos han sido preparados o0 al que estan especialmente adaptados gracias a un
entorno social favorable o a una determinada historia personal. Conviene, por el
contrario, disminuir el aspecto selectivo inevitable del monolitismo pedagogico y de su
«darwinismo educativo» subyacente: cuando s6lo hay un método, un Unico medio de
acceso al saber, «solo los mejor adaptados sobreviven» y tienen éxito.

Desde esa perspectiva, conviene, esta muy claro, tener presentes, como lo hacia la
«pedagogia individualizada» de comienzos de siglo, los ritmos de aprendizaje; pero
cuidado: no hay que imponer a todos, y siempre, una estricta individualizacién del trabajo
que privilegia, evidentemente, un determinado «perfil de alumnos» y no se adapta a
todos los fines de aprendizaje. La individualizacion sélo es una de las proposiciones de
que dispone la pedagogia diferenciada, la cual, por principio, no renuncia ni a la leccién
magistral, ni a la monitorizacion de alumnos, ni al empleo de recursos documentales,
audiovisuales o informaticos, ni a la «pedagogia de proyecto», ni a ningin método. Se
apoya, cuando le parece necesario y posible, en el trabajo en grupo, pero a condicién de
que cada uno de los miembros del grupo tenga algo que aportar a él, segun los prin-
cipios del «grupo de aprendizaje» (Meirieu, 1984) o de lo que los colegas anglosajones
llaman jigsaw: cada alumno ha de ser, en el grupo, un «experto» insustituible en un
terreno que domina y para el cual ha recibido una preparacion previa.

En realidad, la pedagogia diferenciada invita, simplemente, al ensefiante a
preguntarse por la pertinencia de cada uno de sus métodos en funcion de las situaciones
concretas que se le presenten, de los alumnos que le sean confiados, de los
aprendizajes que persiga. Cada vez que aparece una resistencia a la «transmision»,
recurre a su «memoria pedagoégica» (Meirieu, 1995) para modificar el contexto y los
ejemplos utilizados, plantear de otro modo las actividades, cambiar de soporte o cambiar
la organizacion de la clase.

Puede, en determinados momentos, quebrantar el funcionamiento
tradicional, en el que todos los alumnos han de hacer lo mismo todos a la
vez; propone, entonces, a algunos de ellos que trabajen individualmente en
ejercicios; otros, mientras, repasaran una leccibn mal asimilada con la
ayuda de uno de sus comparfieros capaz de explicarsela; otros, durante ese
rato, estudiardn y compararan cémo es presentada una misma idea en
distintos manuales escolarles; otros, ahi al lado, preparan una prueba para
el examen (jhan comprendido que es el mejor método de revisiéon !); otros
llevan a cabo una manipulacion o0 una experiencia; otros, por ultimo,
escuchan la explicacién que el ensefiante reemprende, frente a la pizarra,
de un modo nuevo... Las actividades de cada cual quedan consignadas en
su «contrato de trabajo individual», una especie de «receta» entregada
cada mes por el maestro en la que consigna, para cada alumno, en funcion
de sus resultados de evaluacidon (de su «balance sanitario», por asi



decirlo), las prescripciones pedagogicas que puedan serle mas Utiles.
Algunas de ellas, por lo demas, podran dar pie a actividades realizadas
fuera del marco estricto de la clase: agrupamiento s de varias clases,
salidas, «grupos de necesidad» (Meirieu, 1985, pp. 149 ss.), trabajos de
documentacién, incluso indagaciones fuera de la escuela en las que se
recurrird a interlocutores capaces de comunicar sus saberes y sus saber-
hacer (artesanos, profesionales, educadores del sector asociativo Yy
cultural).

Entendida de ese modo, la pedagogia diferenciada es ante todo, quiza,
sencillamente, un modo de «dar clase sin dar el curso», o, al menos, no dando el curso
siempre; una manera de hacer que los alumnos trabajen y se pongan al servicio de su
trabajo; de crear condiciones 6ptimas para que ellos mismos, con sus caudales y sus
limitaciones, progresen lo mas eficazmente posible.

La pedagogia diferenciada, sobre todo, antes que ser un conjunto de métodos y
técnicas de organizacion del trabajo escolar, es la expresion de la voluntad de «hacer
con». «Hacer con» el alumno concreto, tal como lo encontramos, fruto de una historia
intelectual, psicologica y social, una historia que no puede abolirse por decreto. «Tomar
al alumno tal como es, alli donde esta» es oficiar los funerales del mito de Pigmalion y
del proyecto del doctor Frankenstein, de la ilusion de la tabla rasa y de la nostalgia de la
cera blanda donde imprimir el sello del saber y de la ciencia. La pedagogia diferenciada
levanta acta del hecho de que los saberes son construidos por personas vivas en un
momento determinado de su historia; personas que no se reducen a un segmento légico-
racional idéntico en todas, personas con las que no basta la clonacion para educarlas.

Pero, a todo eso, la pedagogia diferenciada no tiene nada que ver con el «dejar
hacer» o el «no dirigismo». Su proyecto o es dejar que cada cual se encierre en lo que
ya es en un momento dado de su evolucidn, dejandolo clavado por siempre n lo que ha
heredado y lo que ya ha aprendido.

Lo cierto es que algunos trabajos y determinadas formulaciones pedagégicas han
podido llevar a creer que la pedagogia diferenciada se reduce a una gestion tecnocratica
de las diferencias existentes. Pero es que no se ha subrayado lo suficiente hasta qué
punto los pedagogos rechazaron, desde muy temprano, la idea de un diagndstico a priori
del que resultaria sistematicamente una medicacion adaptada. Se sensibilizaron muy
pronto ante el peligro de todas las tipologias caracteriolégicas que, a imagen de las
predicciones astrolégicas, pretenden llegar a la «verdadera naturaleza» del individuo y
dictarle métodos de trabajo, comportamientos escolares, o0 incluso la orientacion
profesional. Denunciaron los peligros que amenazan Incesantemente a aquél que
superpone el futuro al presente y condena a éste a ser una duplicacion del pasado. Nada
de eso en la pedagogia diferenciada. Muy al contrario: es la aventura de lo posible, el
descubrimiento de nuevas vias de exploracion, el rebote permanente de una capacidad
ya adquirida hacia una nueva competencia y de esa competencia hacia otras
capacidades. Se facilita que el alumno adquiera nuevos saberes con el apoyo de
estrategias de aprendizaje ya estabilizadas, y se le da la posibilidad de adquirir nuevas
estrategias apoyandose en esos saberes: ser capaz de expresarse oralmente permite
desarrollar la exposicion de un tema cuyo dominio permitird luego redactar mas
facilmente un trabajo escrito, facilitdndose de ese modo la adquisicion de nuevas
competencias en escritura.

Se dira que la instauracion de esa pedagogia no es realista y que nadie puede
ponerla en practica por completo. Los hay que veran en esa dificultad razones objetivas
para mantenerse en el inmovilismo. Eso es olvidar que las mismas imperfecciones del
sistema pueden convertirse en otras tantas ocasiones para la reflexion, para intentos
fecundos y para descubrimientos imprevistos. En contra de toda programacion
tecnocratica, la pedagogia diferenciada sita en el nucleo de la empresa pedagdgica la
invencion del yo en un universo en el que el maestro multiplica las ocasiones, de ejercer
la inteligencia y de adquirir saberes. Alicia en «el pais de las maravillas» representa aqui
lo diametralmente inverso que Pinocho en «el pais de los juguetes»: la clase no es un



sitio donde cebar al nifio con objetos que se supone que responden a su deseo,
aboliéndose asi en él, en realidad, todo deseo; es un ambito de aventuras donde en
cada cruce de caminos se presentan nuevos descubrimientos y donde, una y otra vez,
se encuentra a un gato que nos obliga a interrogarnos sobre nosotros mismos; hay que
reactivar el deseo cuando éste tiende a dejarse absorber por el imaginario de un adulto
que nunca tiene realmente del todo ganas de que el nifio crezca y se le escape.



