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PRESENTACION

El consenso, por lo menos en la retérica politicay académica, sobre
el deber ser educativo en la regién es evidente y generalizado:

[...] la educacién debe ser un eje central de las politicas de desarrollo
tendientes a alcanzar la cohesién y la inclusién social [...]; su influencia
es determinante en la salud, el nivel de ingresos, la movilidad social, la
igualdad entre hombres y mujeres o la conservacién del medio ambiente
(GENTILI y CAMACHO, Presentacién del Monogréafico RIE n.° 61/2013).

Pero preguntémonos ahora por las condiciones dramaticas (politicas
y pedagodgicas) de despliegue del cuerpo en el dia a dia de la escolarizacion:
qué se hace, como se hace, como se proyecta el cuerpo desde la base edu-
cativa escolar.

La intencién es loable, pero el consenso recoge también voces
significativas que hablan de la ampliacién de una brecha profunda entre el
cuerpo en la escuela sofiada y el cuerpo en la escuela vivida. En una escue-
la que promueve un cuerpo diferenciado y jerarquizado, entre los saberes
«disciplinarios» y los «indiscriminados» de la conformacién politica, ética
y estética, se puede estar produciendo y reproduciendo un modo de ser
corporal fragmentado.

Comoenlosocial, en laescuela (satélite de los cuerpos en ejercicio
preformativo), el cuerpo no estéa exento de atenciones interesadas. Ella existe
para darle perfil y en esa accién multiple —a veces ruda, a veces sutil- se
reflejan diversos deseos.

En el cuerpoescolarizado, que se desea educado, muchos quisieran
sacar partido, concretar su parte. Se impone asi, con relacién al cuerpo que
asiste a la escuela, una cierta filantropia, pero también un cierto rendimiento
positivizado que debe revisarse. De hecho lo esta siendo, y, en razén de ello,
el presente monogréfico se dispone a la divulgacion de una parte significativa
de la producciéon académica que apuesta de diversas maneras y desde dife-
rentes territorios (geograficos, académicos, investigativos y disciplinares) a
los procesos comprensivos de aquellas condiciones regionales bajo las cuales
se esta dando la intervencion del cuerpo en la escuela.

En los diagnésticos y en las revisiones investigativas, en las confi-
guraciones y reconfiguraciones de la politica publica del sector educacional
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y cultural regional, en particular en el pensamiento que se constituye sobre
la cinética de la cotidianeidad del cuerpo en la escuela, se reflejan politicas,
pedagogias y didacticas especificas que vienen siendo problematizadas y que
requieren ser visualizadas y debatidas de cara a la recomposicion situada de
una politica publica y una mediacion pedagégica. Alli se agitan los marcos
de una seleccion cultural pertinente (curriculo), inclusiva, con equidad y
de cobertura con calidad, donde estén contempladas la calidad de vida, la
dignidad, los derechos y la sostenibilidad medio ambiental.

Las préacticas y los dispositivos corporales escolarizados que se
instalan desde la tradicién (a prueba de reformas), asi como aquellos emer-
gentes (que se conectan con los actuales cambios y transformaciones del
contexto social y educacional), requieren de una descripcién rigurosa, de
debate y comprension.

El cuerpoy laculturasomatica escolar (ambiente para su promocién
selectiva y productiva) se convierten en territorios en disputa. Al lado de las
formas tradicionales y reverdecidas de intervencién pedagégica, la época,
desde sus propios deseos y representaciones de lo corporal, despliega nue-
vos mitos y estereotipos, nuevas metaforas que referencian los procesos de
curricularizacién del cuerpo. Se impone una seleccién de cultura corporal
escolar no ingenua. Con el cuerpo en la escuela se redefinen procesos de
produccién, clasificacién, enmarcacion, expresion, regulacién, comunicacién
y gestion formativa y con-formativa que deben ser reconocidos criticamente.

No es escaso el interés que hay en la regién por pensar la corpo-
ralizacién escolar. Cuestiones tales como la pobreza, la discriminacién, la
sexualidad, lo emocional, la virtualidad, el matoneo, el atropello a los dere-
chos, las tribus urbanas, la inseguridad, la medicalizacién, la heroizacion, el
hacinamiento, el maltrato, el trabajo infantil, la accidentalidad, la higiene,
la deportivizacién, la ludotecnologia, los esteticismos consumistas, la
hetero-designacién abusiva, la disciplina, la competencia, el alistamiento
juvenil, la implicacién del espacio escolar en el conflicto social, la estanda-
rizacion, el desplazamiento, la vulnerabilidad, el acoso, la malnutricién, la
militarizacion, las condiciones salvajes de la urbanizacion y el mercado nos
obligan a pensar problematicamente las condiciones de los escolarizados y
los sentidos de la educacién de la nifiez y la juventud. La cuestién de estar
0 no de cuerpo presente en la escuela depende de condiciones draméticas
gue ponen en cuestion las estrategias de gestion y los curriculos.

La convocatoria fue amplia: cuerpo de las disciplinas (desde la
pedagogia y la didactica, desde la antropologia, la nutricion y dietética, la
sociologia, la psicologia, la historia, la politica, la estética, el deporte, la
educacion fisica, las artes, el juego); cuerpo historizado, curricularizado (en

REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAO. N.° 62 (2013), pp. 7-12 (ISSN 1022-6508)



PRESENTACIGN

la escuela, en las educaciones, en el espacio-tiempo escolar, en la ciudad,
para el trabajo); cuerpo subjetivado (como infancia, mujer, varén, masculi-
nidad, genero, sexualidad); cuerpo intersubjetivado (con relacién a la clase
social, «raza», etnia, cultura juvenil, cosmovisiones étnicas); cuerpo objeti-
vado (disciplinado, corregido, controlado, higiénico, moralizado, patriético);
cuerpo acogido en las diversas educaciones (publicas, privadas, en lo social,
en lo urbano, en lo rural).

La respuesta de la comunidad académica colmé las expectativas.
Se pudo constatar que hay una tradicién significativa de trabajo sobre la
cuestion del cuerpo en la escuela que requiere encontrar superficies para
su divulgacioén.

Este niumero tematico tiene un limite, por lo que fueron seleccio-
nados quince trabajos; buena parte de los restantes seran publicados con
el consentimiento de los autores en otros espacios que posee la Revista
Iberoamericana de Educacién para la divulgacion académica.

El monografico esta compuesto por cuatro grupos de trabajos que
describimos a continuacion.

El primer grupo se interesa por asuntos que conectan lacompeticion,
lacompetenciacorporaly laviolencia corporal con lacuestion de laformacion
del profesorado. El trabajo de Juliana Telles, Alexandre Ferndndez, Marcus
Taborda y Fabio Machado, equipo investigador de la UFSC y de la UFMG,
ambas de Brasil, sostiene que uno de los mas grandes desafios de la es-
cuela publica es la presencia en su interior de distintas formas de violencia;
este grupo se detiene, a través de los estudiantes de practica universitaria
supervisada (registros de cuadernos de campo y relatorias), en la experiencia
de la educacién fisica (EF) en el nivel de la ensefianza fundamental, inten-
tando comprender los sentidos y alcances de distintas formas de violencia
que parecen incrementarse en esta disciplina escolar que ofrece una mayor
exposicioén corporal y niveles altos de competitividad. El segundo trabajo de
este grupo, realizado por Gustavo Gonzéalez, José Ignacio Barbero, Nicolas
Boresy Lucio Martinez, miembros de un colectivo de docentes investigadores
de la Universidad de Valladolid, Espafia, se basa en una investigacion que
aborda los relatos autobiograficos de un maestro de educacion fisica novel
como base para la (auto)formacion profesoral permanente. El &mbito de esta
asignatura es utilizado como medio para que el iniciado, a partir de su propia
reflexién, capte rasgos de su identidad, lo que le permite captar el efecto
que sobre él ejerce la cultura corporal hegeménica.

Un segundo grupo de trabajos se caracteriza por su interés en as-
pectos histéricos acerca de la educacién del cuerpo. Gianfranco Ruggiano,
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docente investigador del Instituto Superior de Educacién Fisica (ISEF-UdelaR),
Uruguay, y miembro del Grupo de Politicas Educativas y Politicas de Investi-
gacion (GPEPI) del mismo pais, presenta desde una aproximacion histérica un
interesante aporte para el debate sobre las condiciones del cuerpoen laescuela.
Para él, toda revisién acerca del lugar que el cuerpo ocupa en lo escolar se ve
imposibilitada para llegar a significar un cuestionamiento profundo, en tanto
problematizacién real, seriay sistematica de los postulados que fundamentan
las intervenciones del cuerpo escolarizado. Desde la Universidad Pedagégica
Nacional, Colombia, rastreando fuentes de finales del siglo XIX y principios
del xX, Claudia Ximena Herrera, académica con amplia trayectoria en la his-
torizacién del cuerpo escolarizado, se adentra en el asunto del castigo escolar
como préactica inseparable de la escolarizacion; interroga una practica que se
direcciona como tecnologia de gobierno, gestién del dolor, expresion de un
biopoder, punicién que a través de su despliegue disciplina, educa y regula
a la poblacién infantil y juvenil. El tercer trabajo de este grupo corresponde
a Claudia Mallarino, profesora en la Maestria en Educacién de la Universidad
de San Buenaventura, Colombia, e integrante del grupo de investigacién
Educacioén y Desarrollo Humano (GIEDH), quien se interesa por las discursi-
vidades de la corporalidad escolarizada, preguntandose por las condiciones
histéricas de existencia de los saberes acerca del cuerpo, su lugar y sus modos
de produccién. Subraya la necesidad de interrogar a la naturaleza corporal
de la propuesta educativa, comprendiendo la politica que regula la escuela,
el papel que cumplen los agentes y los criterios de la curricularizacion, ruta
necesaria para desconfigurar los obstaculos y reconfigurar voces heterogéneas
y resonantes, fuerzas coaligadas, projimas-proximas, emergencia de nuevos
cuerpos que se emperfien en valorizar la potencia del saber vivo. Por su parte,
Raumar Rodriguez, docente de la Facultad de Humanidades y Ciencias de
la Educacion y del Instituto Superior de Educacién Fisica de la Universidad
de la Republica (UdelaR), Uruguay, se centra en las formas discursivas que
adopta la educacién del cuerpo, dando continuidad a un proceso investigativo
histérico de largo aliento que se interesa por las condiciones en las que se
presenta en Uruguay la relaciéon entre la educacion fisica escolar y el depor-
te. A partir de esto, el autor revisa y problematiza documentos clave de la
politica educativa nacional para entender en contexto asuntos cruciales tales
como la obligatoriedad de la educacién fisica, la configuracién del curriculo
que forma a los profesionales del campo y, en general, el reconocimiento
problematizador de los discursos sobre la educacion del cuerpo.

Untercergrupo detrabajos aborda desde lainvestigacién etnografica
asuntos relacionados con la intersubjetividad. Desde el grupo de investigacién
PES (Practicas Corporales, Sociedad, Educacién-curriculo) de la Universi-
dad de Antioquia, Colombia, William Moreno, a partir de una experiencia
investigativa etnografica sensible situada en las escuelas urbanas del Valle
de Aburra, presenta particularidades de una herramienta investigativa, la
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fotoetnografia, que permite hacer aproximaciones descriptivas y compren-
sivas a los compromisos (motriz, estético, ético y politico) que definen los
interjuegos de la conformacién etnocorporal escolarizada. Diana Milstein
profesora e investigadora de la Universidad Nacional de La Matanza (UNLAM)
y Héctor Méndes, profesor de la Escuela de Innovacién de la Universidad
Nacional de Santiago del Estero (UCSE), ambas de Argentina, basandose en
un enfoque etnografico, abordan el juego que despliegan los actores sociales
(docentes, alumnos, madres, vecinos) en las escuelas primarias de zonas
populares argentinas; asi, leyendo el «cuerpo inscripto» y marcado por el
orden escolar y social, se interesan por la dimensién politica y micropolitica
de la relaciéon cuerpo, escuela y sociedad en tiempos de crisis social. En
tercer lugar se ofrece un trabajo de Antonia Olmos, profesora en el Departa-
mento de Antropologia Social de la Universidad de Granada, Espafia, y Maria
Rubio, investigadora del Instituto de Migraciones de la misma universidad,
quienes presentan un producto asociado a una investigaciéon que aborda
las trayectorias de éxito y fracaso del alumnado inmigrado de nacionalidad
extranjera en Espafia. Etnografia que se propone estudiar la construccion
de la corporalidad del «buen estudiante» partiendo de las percepciones
que se poseen de los alumnos en funcién de las clasificaciones realizadas
por el profesorado sobre marcadores como el género, la «raza», la etnia 'y
la clase social. Cierra este grupo de trabajos el de Juan E. Péchin, docente
e investigador, becario posdoctoral del CONICET e investigador del Instituto
Interdisciplinario de Estudios de Género de la Facultad de Filosofiay Letras
de la Universidad de Buenos Aires (UBA), Argentina. En los marcos de la
construccion normativa y del activismo politico de los Gltimos tiempos, su
trabajo articula las pedagogias queery feministas para facilitar los procesos
comprensivos de los dispositivos culturales y las tecnologias institucionales
que guian los procesos de masculinizacion.

Finalmente el cuarto grupo esta compuesto por cinco trabajos
que se interesan por cuestiones relacionadas con la mediacién pedagégica
y las didacticas de la educacién corporal. En el primero se presenta un
interesante aporte de un colectivo de educadores chilenos de las univer-
sidades de la Serena y Catélica de Valparaiso, ambas de Chile, quienes,
interesados en la complejidad educativa y en la crisis de la escolarizacion,
se adentran en el asunto de la mediacién pedagogica en los marcos de la
motricidad humana, los contextos informales y los conocimientos practicos
construidos por los propios nifios. En segundo lugar, Emerson Luis Velozo,
profesor del Departamento de Educacion Fisica da Universidad Estadual
do Centro-Oeste (UNICENTRO), y Jocimar Daolio, profesor de la Facultad de
Educacion Fisica de la Universidad Estadual de Campinas (UNICAMP), ambas
de Brasil, presentan un estudio etnogréafico de las practicas de un grupo de
Skatistas de Lisboa (Portugal). Su objetivo es significar las relaciones que se
dan entre esta practica social y corporal con el trabajo pedagogico escolar
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en los contextos de los procesos de construccion identitaria. Teresa Ontafion,
estudiante de Doctorado de la Facultad de Educacioén Fisica de la Universidad
Estatal de Campinas (UNICAMP); Marco Antonio Coelho, profesor de la misma
universidad, y Erminia Silva, profesora de la Universidad Estatal Paulista
(UNESP), Brasil, presentan una investigacién que avanza sobre el potencial
pedagégico de una practica corporal que viene ganando un importante espacio
social en los paises de la region: las actividades circenses, que rompiendo
fronteras, ahora son abordadas como contenido de educacién corporal que
conecta intereses de la educacion fisica y la educacién estética y artistica.
En un cuarto trabajo, Marlen Campos, profesora de Educacién Fisica y
Magister en Educacién de la Universidad Austral de Valdivia, Chile, y Carol
Vargas, profesora de Educacion Fisica del Colegio Santa Marta de la misma
ciudad, muestran resultados de un estudio cualitativo que se interesa por
las condiciones existenciales de nifias residentes en el Hogar del Nifio que
tienen en comun haber sido vulneradas en sus derechos. Del estudio sale
una propuesta que se basa en el re-conocimiento de las nifias por medio de
actividades vinculadas al juego cooperativo, juegos circenses, danzay disci-
plinas como el yoga y el reiki. Finalmente, Concepcién Sanchez, profesora
de la Facultad de Ciencias de la Educaciéon de la Universidad de A Corufia,
Espafia, presenta un estudio que parte de una investigacién-accién llevada
a cabo en un centro publico. En el mismo se cruzan asuntos de la cultura
alimentaria, el juego infantil y el cuidado corporal, y plantea, en el marco de
los derechos de la infancia, una interesante discusion sobre la conexién que
se establece con relacién a la alimentacién entre las practicas familiares,
profesorales, estudiantiles, gubernamentales y no gubernamentales. En este
Gltimo grupo, contextos informales, skate, actividad circense, abuso infantil,
cultura alimentaria en contextos de crisis econémica, son algunos de los
disparadores que plantean un necesario reposicionamiento didactico para
los procesos de intervencién pedagégica de lo corporal.

William Moreno G.
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O consenso, pelo menos quanto a retérica politica e académica,
sobre o dever ser educativo na regido é evidente e generalizado:

[...] aeducagao deve ser um eixo central das politicas de desenvolvimento
tendentes a alcancgar a coes@o e a inclusdo social [...]; sua influéncia é
determinante na salde, no nivel de salarios, na mobilidade social, na
igualdade entre homens e mulheres ou na conserva¢do do meio ambiente
(GENTILI e CAMACHO, Apresentagao do Monogréfico RIE, n.° 61/2013).

Mas perguntemo-nos agora pelas condi¢des dramaticas (politicas e
pedagdgicas) de exposi¢ao do corpo no dia a dia da escolarizagéo: o que se
faz, como se faz, como se projeta o corpo na base educativa escolar.

A intencao é louvavel, porém, o consenso recolhe também vozes
significativas que falam da ampliacdo de uma brecha profunda entre o corpo
na escola sonhada e o corpo na escola vivida. Em uma escola que promove
o corpo diferenciado e hierarquizado, entre os saberes «disciplinares» e 0s
«indiscriminados» da conformacé&o politica, ética e estética, pode estar se
produzindo e reproduzindo um modo de ser corporal fragmentado.

Como no social, na escola (satélite dos corpos em exercicio pré-
formativo), o corpo nao esté isento de atengdes interessadas. Aquela existe
para lhes dar perfil e nessa acao multipla — as vezes, grosseira, as vezes,
sutil — refletem-se diversos desejos.

Do corpo escolarizado, que se deseja educado, muitos quiseram
tirar partido, concretizar sua parte. Impde-se assim, com relagdo ao corpo
que assiste a escola, certa filantropia, mas também certo rendimento po-
sitivizado que deve ser revisado. E de fato esta sendo, e, devido a isso, o
presente monografico dispde-se a divulgagdo de uma parte importante da
producao académica que aposta de diversas maneiras e de diferentes territo-
rios (geograficos, académicos, pesquisadores e disciplinares) pelos processos
compreensivos daquelas condig¢Bes regionais sob as quais esté se dando a
intervencao do corpo na escola.

Nos diagndsticos e nas revisdes investigadoras, nas configuracdes e
reconfiguracdes da politica publica do setor educacional e cultural regional,
em particular no pensamento que se constitui sobre a cinética da cotidia-
nidade do corpo na escola, refletem-se politicas, pedagogias e didaticas
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especificas que vém sendo problematizadas e que requerem ser visualizadas
e debatidas em face da recomposigao situada de uma politica publica e de
uma mediacao pedagogica. Ai se agitam os ambitos de uma selecao cultural
pertinente (curriculo), inclusiva, com equidade, e de cobertura com quali-
dade, onde se contemplem a qualidade de vida, a dignidade, os direitos e a
sustentabilidade meio ambiental.

As préticas e os dispositivos corporais escolarizados que se instalam
a partir da tradicado (a prova de reformas), assim como aqueles emergentes
(que se conectam com as atuais mudancas e transformagdes do contexto social
e educacional), requerem uma descricao rigorosa, de debate e compreensao.

O corpo e a cultura somética escolar (ambiente para sua promogéao
seletiva e produtiva) convertem-se em territérios em disputa. Ao lado das
formas tradicionais e renovadas de intervencao pedagogica, a época, a partir
de seus préprios desejos e representacdes do corporal, desdobra novos mitos
e esteredtipos, novas metaforas que referenciam os processos de curricula-
rizacao do corpo. Impde-se a selecdo de uma cultura corporal escolar nao
ingénua. Com o corpo na escola se redefinem processos de produgao, clas-
sificacdo, inclusdo, expressao, regulacéo, comunicagao e gestao formativa e
con-formativa que devem ser reconhecidos criticamente.

Nao é escasso o interesse que héa na regiao por pensar a corporali-
zacao escolar. Questdes tais como a pobreza, a discriminagao, a sexualidade,
0 emocional, a virtualidade, a dominacao pela violéncia, as tribos urbanas,
o0 abuso de direitos, a inseguranca, a medicalizagao, a heroicidade, o amon-
toamento, os maus-tratos, o trabalho infantil, a acidentalidade, a higiene,
a esportividade, a ludo tecnologia, os esteticismos consumistas, a hetero-
designacao abusiva, a disciplina, a competéncia, o servico militar juvenil, a
implicacao do espaco escolar no conflito social, a estandardizacao, o deslo-
camento, a vulnerabilidade, o acossamento, a méa nutricdo, a militarizacao,
as condigbes selvagens da urbanizagdo e o mercado nos obrigam a pensar
com preocupacéao nas condi¢des dos escolarizados e no sentido da educagao
da infancia e da juventude. A questao de estar ou nao de corpo presente na
escola depende de condigdes dramaticas que pdem em questdo as estratégias
de gestao e dos curriculos.

A chamada foi ampla: corpo das disciplinas (explicacdes da peda-
gogia e da didatica, da antropologia, da nutricédo e dietética, da sociologia,
da psicologia, da histéria, da politica, da estética, do esporte, da educacao
fisica, das artes, do jogo); corpo historiado, curricularizado (na escola, nas
educagdes, no espaco-tempo escolar, na cidade, para o trabalho); corpo sub-
jetivado (como inféncia, mulher, varao, masculinidade, género, sexualidade);
corpo intersubjetivado (com relagdo a classe social, «raga», etnia, cultura
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juvenil, concepc¢des do mundo étnicas); corpo objetivado (disciplinado,
corrigido, controlado, higiénico, moralizado, patriético); corpo acolhido nas
diversas educacdes (publicas, privadas, no social, no urbano, no rural).

A resposta da comunidade académica correspondeu as expecta-
tivas. Foi possivel constatar que ha uma tradicao significativa de trabalho
sobre a questao do corpo na escola que requer encontrar superficies para
sua divulgagao.

Este nimero tematico tem um limite e por isso foram selecionados
quinze trabalhos; boa parte dos restantes sera publicada com o consentimento
dos autores em outros espacos que a Revista Ibero-americana de Educagéo
possui para a divulgac@o académica.

O monogréfico esta composto por quatro grupos de trabalhos que
a seguira descrevemos.

O primeiro se interessa por assuntos que conectam a competicao,
a competéncia corporal e a violéncia corporal com a questao da formacao do
professorado. Neste grupo, o trabalho de Juliana Telles, Alexandre Fernandez,
Marcus Taborda e Fabio Machado, equipe pesquisadora da UFSC e da ufmg,
ambas do Brasil, defendem que um dos maiores desafios da escola publica
€ a presenca em seu interior de diferentes formas de violéncia; este grupo se
detém, através dos estudantes de pratica universitaria supervisada (registros
de cadernos de campo e relatdrios), na experiéncia da Educacao Fisica (EF) no
ensino fundamental, a fim de compreender sentidos e alcances de diferentes
formas de violéncia que parecem incrementar-se nesta disciplina escolar que
oferece uma maior exposicao corporal e niveis altos de competitividade. O
segundotrabalho, realizado por Gustavo Gonzalez, José Ignacio Barbero, Nicolas
Bores e Lucio Martinez, membros de um coletivo de docentes pesquisadores
da Universidade de Valladolid, Espanha, baseia-se em uma pesquisa que
aborda os relatos autobiograficos de um professor de Educacao Fisica novel
como base para a (auto)formacao professoral permanente. O contexto desta
matéria é utilizado como meio para que o iniciado, a partir de sua prépria
reflexdo, capte tracos de sua identidade, o que lhe permitira captar o efeito
que sobre ele exerce a cultura corporal hegeménica.

Um segundo grupo de trabalhos relaciona-se por seu interesse em
aspectos histéricos sobre a educagao do corpo. Gianfranco Ruggiano, do-
cente pesquisador do Instituto Superior de Educagao Fisica (ISEF-UdelaR),
Uruguai, membro do Grupo de Politicas Educativas e Politicas de Pesquisa
(GPEPI) do mesmo pals, a partir de uma aproximacao histérica, apresenta
uma interessante colaboracdo para o debate sobre as condicdes do corpo
na escola. Para ele, toda revisao sobre o lugar que o corpo ocupa no espaco
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escolar se vé impossibilitada a significar um questionamento profundo, como
aprofundamento doreal, sério e sistematico dos postulados que fundamentam
as intervencdes do corpo escolarizado. Da Universidade Pedagdgica Nacio-
nal, Coldmbia, rastreando fontes de finais do século XIX e principios do XX,
Claudia Ximena Herrera, académica com ampla trajetéria na historizagao do
corpo escolarizado, adentra-se no assunto do castigo escolar como pratica
inseparavel da escolarizagao; interroga uma pratica que se direciona como
tecnologia de governo, gestdo da dor, expressao de um biopoder, punicdo que
através de seu desdobramento disciplina, educa e regula a populagao infantil
e juvenil. O terceiro trabalho deste grupo corresponde a Claudia Mallarino,
professora na Mestria em Educacado da Universidade de San Buenaventura,
Colébmbia, e integrante do grupo de pesquisa Educacéo e desenvolvimento
Humano (GIEDH), que se interessa pelas discursividades da corporalidade
escolarizada, perguntando-se pelas condigdes histéricas de existéncia dos
saberes sobre o corpo, seu lugar e seus modos de producado. Sublinha a ne-
cessidade de interrogar a natureza corporal da proposta educativa, compreen-
dendo a politica que regula a escola, o papel que cumprem os agentes e 0s
critérios da curricularizacao, rota necesséria para desconfigurar os obstaculos
e reconfigurar vozes heterogéneas e ressoantes, forgas coligadas, proximas,
emergéncia de novos corpos que se empenham em valorizar a poténcia do
saber vivo. Por sua parte, Raumar Rodriguez, docente da Faculdade de
Humanidades e Ciéncias da Educagéo e do Instituto Superior de Educagéo
Fisica da Universidade da Republica (Udelay), Uruguai, centra-se nas formas
discursivas que aeducacao do corpo adota, dando continuidade a um processo
de pesquisa histoérico de longo alcance que se interessa pelas condic¢des nas
quais, no Uruguai, apresenta-se a relacdo entre a educacao fisica escolar e
0 esporte. A partir disto, o autor revisa e problematiza documentos-chave
da politica educativa nacional para entender assuntos cruciais, tais como, a
obrigatoriedade da Educacéao Fisica, a configuragéo do curriculo que forma
os profissionais do campo e, em geral, o reconhecimento problematizador
dos discursos sobre a educacgao do corpo.

Um terceiro grupo de trabalhos aborda, a partir da pesquisa etno-
grafica, assuntos relacionados com a intersubjetividade. No grupo de pesquisa
pes (Praticas Corporais, Sociedade, Educagao-curriculo) da Universidade de
Antioquia, Coldmbia, William Moreno, a partir de uma experiéncia de pes-
quisa etnogréafica sensivel situada nas escolas urbanas do Vale de Aburra,
apresenta particularidades de uma ferramenta pesquisadora, a fotoetnogra-
fia, que permite estabelecer aproximagdes descritivas e compreensivas aos
compromissos (motriz, estético, ético e politico) que definem os interjogos da
conformagao etnocorporal escolarizada. Diana Milstein, professora e pesqui-
sadora da Universidade Nacional de La Matanza (UNLAM) e Héctor Méndes,
professor da Escola de Inovacao da Universidade Nacional de Santiago do
Estero (ucse), ambas da Argentina, baseando-se em um enfoque etnografico,
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abordam o jogo que desdobram os atores sociais (docentes, alunos, maes,
vizinhos) nas escolas primarias de zonas populares argentinas; assim, lendo
0 «corpo inscrito» e marcado pela ordem escolar e social, interessam-se pela
dimensao politica e micro politica da relagé@o corpo, escola e sociedade em
tempos de crise social. Em terceiro lugar se oferece um trabalho de Antonio
Olmos, professora no Departamento de Antropologia Social da Universidade
de Granada, Espanha, e Maria Rubio, pesquisadora do Instituto de Migracdes
da mesma universidade, as quais apresentam um produto associado a uma
pesquisa que aborda as trajetérias de sucesso e fracasso do alunado imigrado
de nacionalidade estrangeira na Espanha. Etnografia que se propde estudar
a construgao da corporalidade do «<bom estudante», partindo das percepcdes
que se possuam sobre os alunos em funcdo das classificacdes realizadas
pelo professorado sobre marcadores como o género, a «raga», a etnia e a
classe social. Encerra este grupo de trabalhos o de Juan E. Péchin, docente
e pesquisador, bolsista pos-doutotal do conicet e pesquisador do Instituto
Interdisplinar de Estudos de Género da Faculdade de Filosofia e Letras da
Universidade de Buenos Aires (UBA), Argentina. Nos ambitos da construcao
normativa e do ativismo politico dos tltimos tempos, seu trabalho articula as
pedagogias queer e feministas para facilitar os processos compreensivos dos
dispositivos culturais e das tecnologias institucionais que guiam os processos
de masculinizagao.

Finalmente, o quarto grupo esta composto por cinco trabalhos que
se interessam por questdes relacionadas com a mediac@o pedagogica e as
didaticas da educacéao corporal. No primeiro se apresenta uma interessante
contribuicdo de um coletivo de educadores chilenos das universidades da
Serena e Catélica de Valparaiso, ambas do Chile, que, interessados na com-
plexidade educativa e na crise da escolarizag@o, adentram-se no assunto
da mediacdo pedagégica no ambito da motricidade humana, os contextos
informais e 0s conhecimentos praticos construidos pelas proprias criangas.
Em segundo lugar, Emerson Luis Velozo, professor do departamento de Edu-
cacao Fisica da Unviersidade Estadual do Centro-Oeste (unicentro) e Jocimar
Daolio, professor da Faculdade de Educacao Fisica da Universidade Estadual
de Campinas (unicamp), ambas do Brasil, apresentam um estudo etnografico
das praticas de um grupo de skatistas de Lisboa (Portugal). Seu objetivo é
chamaraatencéo paraasrelagdes que se estabelecem entre esta praticasocial
e corporal com o trabalho pedagégico escolar nos contextos dos processos de
construcao identitéria. Teresa Ontafion, estudante de Doutorado da Facul-
dade de Educacgéo Fisica da Universidade Estatal de Campinas (unicamp),
Marco Antonio Coelho, professor da mesma universidade e Erminia Silva,
professora da Universidade Estatal paulista (unesp), Brasil, apresentam uma
pesquisa que avanca sobre o potencial pedagégico de uma pratica corporal
que vem ganhando um importante espaco social nos paises da regiao: as
atividades circenses que, rompendo fronteiras, agora sao abordadas como
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contelddo de educacgao corporal ao conectar interesses da educagao fisica e
da educagao estética e artistica. Em um quarto trabalho, Marlen Campos,
professora de Educagao Fisica e de Mestrado em Educacéo da Universidade
Austral de Valdivia, no Chile, e Carol Vargas, professora de Educagao Fisica
do Colégio Santa Marta da mesma cidade, mostram resultados de um es-
tudo qualitativo que se interessa pelas condicdes existenciais de criangas
residentes no «Hogar del Nifio», que tém em comum terem sido vulneradas
em seus direitos. Do estudo sai uma proposta que se baseia no re-conheci-
mento das criangas por meio de atividades vinculadas ao jogo cooperativo,
atividades circenses, danga e disciplinas como a ioga e o reiki. Finalmente,
Concepcién Sanchez, professora da Faculdade de Ciéncias da Educacéo da
Universidade da Corunha, Espanha, apresenta um estudo que parte de uma
pesquisa-acao levada a cabo em um centro publico. No mesmo se cruzam
assuntos de cultura alimenticia, brincadeiras infantis e o cuidado corporal,
e suscita, no contexto dos direitos da infancia, uma interessante discussao
sobre a conexdo que se estabelece em relacado a alimentagao entre as préaticas
familiares, professorais, estudantis, governamentais e nao governamentais.
Neste dltimo grupo, contextos informais, skate, atividades circenses, abuso
infantil, cultura alimenticia em contextos de crise econémica, sao alguns dos
disparadores que suscitam um necessario reposicionamento didatico para os

processos de intervengdo pedagdégica do corporal.

William Moreno G.
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VIOLENCIA EM AULAS DE EDUCAGAOQ FISICA:
CORPORALIDADE, DOCENCIA E FORMACAOQ!
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Alexandre Fernandez Vaz**

Marcus Aurélio Taborda de Oliveira***
Fabio Machado Pinto****

SINTESE: Uma das questdes mais importantes a desafiar as praticas
pedagégicas nas escolas publicas brasileiras é a violéncia, em distintas
formas de manifestagdo. Espaco em que tradicionalmente a palavra tem
menos valor que a abordagem contingencial, na disciplina curricular de
Educagdo Fisica um conjunto de particularidades aparece, em grande
medida, pela maior exposi¢ao do corpo, se comparada a outras atividades
pedagégicas, mas também pelo carater competitivo de suas praticas.
No presente trabalho, apresentamos uma investigagdo cujo objetivo foi
pesquisar a dinamica das aulas de Educagao Fisica nos anos iniciais do
ensino fundamental em uma escola publica da periferia de Florianépolis,
sul do Brasil, ministradas por estudantes universitarios durante seu es-

1 O artigo é resultado parcial do programa de pesquisa Teoria Critica,
Racionalidades e Educagéo (I11), bem como do projeto Documentagéo, sistematizagéo e
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Cristina Campos da Rocha, vai um agradecimento pelas leituras e comentarios sobre o texto.
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Violéncia em aulas de Educacao Fisica: corporalidade, docéncia e formacao

tagio supervisionado. Por meio da anélise de fontes que incluiram relatos
em cadernos de campo e relatérios produzidos pelos préprios estagiarios,
emergem resultados referentes a ocorréncia de violéncia durante as aulas
de Educacéo Fisica: de um lado, o habito dos alunos de substituir a reté-
rica pela altercagao corporal na resolu¢ao de conflitos; e de outro, o uso
da intimidagdo e da pedagogia da ameaca pelos estagiarios, em meio as
tentativas desenfreadas de manter o dominio das turmas.

Palavras-chave: Educagéo Fisica; pratica de ensino; violéncia escolar.

VIOLENCIA EN LAS AULAS DE EDUCACION FiSICA: CORPORALIDAD, DOCENCIA
Y FORMACION

SINTESIS: Una de las cuestiones més importantes que desafia las practicas
pedagdgicas en la escuela publica brasilefia es la violencia, en sus distintas
manifestaciones. Al ser un espacio en el que tradicionalmente la palabra
tiene menos valor que el abordaje contingencial, en la Educacién Fisica
aparecen un conjunto de particularidades propias a esta disciplina curri-
cular. Estas sobrevienen, en gran medida, a causa de la mayor exposicion
del cuerpo en comparacion a otras actividades pedagdgicas, y también por
el caracter competitivo de su practica. En este articulo presentamos una
investigacion cuyo objetivo fue estudiar la dinamica de aula en Educacion
Fisica durante los afios iniciales de la educacién obligatoria en una escuela
publica del extrarradio de Floriandpolis, sur de Brasil. Esta investigacion
fue llevada a cabo por estudiantes universitarios durante sus practicas tuto-
radas. A partir del analisis de fuentes, que incluyen relatos en cuadernos de
campo e informes producidos por los propios internos, emergen resultados
referentes a la aparicién de la violencia durante las clases de Educacion
Fisica: Por un lado, el habito de los alumnos a sustituir la retérica por el
altercado corporal en la resolucién de conflictos; y por el otro, el uso de la
intimidacién y de la pedagogia de la amenaza de la parte de los internos
durante las tentativas enérgicas de mantener el control de las clases.

Palabras clave: Educacién Fisica, practica de la ensefianza, violencia escolar.

VIOLENCE IN THE CLASSROOMS OF PHYSICAL EDUCATION: CORPOREALITY,
TEACHING AND TRAINING

ABSTRACT: One of the most important issues to challenge the pedagogical
practices in Brazilian public schools is the violence in each different forms.
Physical Education is a school discipline in that the word traditionally
doesn’t have much value and where contingency approach dominates.
The great exposure of body if compared to other school activities and
its competitive character add something more to violence potential. In
this paper, we present an investigation whose aim was to investigate the
dynamics of Physical Education classes in pubic primary school on the
outskirts of Florianopolis, southern Brazil, taught by college students du-
ring their supervised training. Through the analysis of sources as reports
on field notebooks and reports produced by the trainees, results emerge
regarding the incidence of violence during Physical Education classes: on
the one hand, the habit of students to substitute rhetoric for altercation
body conflict resolution, and the other, the use of intimidation and threat
by the trainees, amid rampant attempts to keep the domain classes.

Keywords: Physical Education; Teaching Training; School Violence.
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1. INTRODUGAO

A violéncia em suas distintas formas de manifestacao é uma das
questdes mais importantes a desafiar as praticas pedagobgicas nas escolas
publicas brasileiras. Frequentemente presente como coacdo e no uso da forga
fisica ou moral, a violéncia escolar desestrutura representacdes sociais muito
evidentes em nossa sociedade, como aquela que associa a infancia a ideia
de inocéncia, ou a que vé a escola como refligio da paz e lugar de protecao
(LUCINDA; NASCIMENTO; CANDAU, 2001).

Espaco em que tradicionalmente a palavra tem pouco valor na
disciplina curricular de Educacao Fisica (EF), a violéncia aparece de forma
singular, em grande medida pela maior exposi¢do do corpo durante as aulas,
se comparada a outras atividades pedagégicas, mas também pelo carater
competitivo da maior parte das suas praticas, fruto, inclusive, da sua prépria
trajetoria histérica, uma vez que ideias como desenvolvimento da for¢a, da
energia, da vontade estiveram e estdo entre as principais justificativas para
a sua estabilizagao curricular.

No presente trabalho, apresentamos resultados de uma investigagao
cujo objetivo foi pesquisar a dindmica de aulas de EF nos anos iniciais do
ensino fundamental em uma escola publica da periferia de Florianépolis, sul
do Brasil, ministradas por estudantes universitéarios durante seu estagio su-
pervisionado?. Por meio da anélise de fontes que incluem relatos em cadernos
de campo e relatérios produzidos pelos estagiarios, analisamos resultados
referentes a ocorréncia de violéncia durante as aulas de Educagao Fisica.

Recorremos com frequéncia a uma nocao que, para os fins a que a
destinamos, permanece em desenvolvimento, que é corporalidade. Nascida
como uma reacao a tradicao da disciplina que se voltava estritamente para
a motricidade humana, esta nogao pretende recolocar o corpo em sua intei-
reza no centro de debate sobre as possibilidades da sua educacado. Se a sua
dimensao organica nao deve ser negligenciada, reconhece-se que o corpo e
suas expressodes sao construgdes histéricas. Dai que asua plasticidade poderia
representar uma nova forma de conceber as préaticas desenvolvidas em aulas
de Educacao Fisica nas escolas brasileiras. A corporalidade, como uma nogao
descritiva, ajuda, entdo, a entender distintas praticas de educacao do corpo
na medida em que pode ser «entendida como a expressao criativa e cons-
ciente do conjunto das manifestacdes corporais historicamente produzidas,
as quais pretendem possibilitar a comunicacao e a interagao de diferentes

2 A orientagdo geral do estagio segue as diretrizes desenvolvidas pela equipe
do Nucleo de Estudos e Pesquisas Educacédo e Sociedade Contemporanea (VAZ; SAYAO;
PINTO, 2002).
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individuos com eles mesmos, com os outros, com o0 seu meio social e natural»
(TABORDA DE OLIVEIRA; OLIVEIRA; VAZ, 2008).

Podemos indagar outras maneiras de afetar os corpos que nao se
restrinjam ao movimento corporal. Na escola contemporanea, a exploracao
pelo trabalho, o consumo de drogas, a discriminagao em todos os seus ma-
tizes, entre outros aspectos da vida social, podem, portanto, ser objeto das
preocupagdes dos professores escolares e dos formuladores de propostas
pedagégicas. Nessa gama de temas passiveis de serem tratados nas aulas de
Educacéo Fisica, a violéncia parece ter um lugar privilegiado, seja porque é
uma marca da propria organizagao social do Brasil, seja porque por meio do
seu enfrentamento talvez possamos melhor compreender o que permanece
como residuo da natureza nao dominada em noés. Alca-la a condigao de tema
em nossas aulas pode significar indagar, inclusive, em que medida o corpo
pode ser educado, uma vez observado como outro que nao se submete pas-
sivamente aos imperativos da (com)formacao.

O texto se divide em algumas partes. De modo a dar visibilidade a
uma experiéncia particular que impde cuidados a toda forma de generalizagao,
descreveremos, primeiramente, a regidao que abriga a escola e a conjuntura
do campo de estagio analisado. Em seguida, apresentamos os trés momentos
que compde a disciplina de estagio supervisionado: a observacado das aulas
de EF, a elaboragao do plano de ensino e o periodo de intervengao nas tur-
mas. Perscrutamos episodios de violéncia nas aulas e chegamos a algumas
considerag0es finais.

2. 0 CAMPO DE ESTAGIO

O Macigo do Morro da Cruz, regiao em que se encontra o campo de
estagio, comecou a ser ocupado ainda no final do século XIX, com a chegada
de escravos libertos a cidade de Florianépolis, entao chamada de Nossa
Senhora do Desterro (HENNING, 2007). Quase um século depois, na gestao
do governador Celso Ramos (1961-1965), a incursao intensifica-se ao ser
criado o 1° Plano de Metas do Governo Estadual, que visava o incremento
da infraestrutura urbana, com a implementagao de bancos, universidades e
empresas em Santa Catarina (DANTAS, 2007).

A exemplo da capital do pafs, Rio de Janeiro, e de um amplo ciclo
de reformas observadas nas principais cidades brasileiras, nos primeiros anos
do século XX, Florianépolis passou por intensas transformagoes urbanas. Além
da construcao de redes de agua, da abertura de avenidas e do fornecimento de
iluminagao publica com o uso de energia elétrica, o discurso de modernidade
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exigiu uma ampla politica sanitéria e o embelezamento da cidade. Criangas
orfas foram recolhidas das ruas, com a expectativa de se evitar que aumen-
tasse a prostituicao, e a populacado de baixa renda foi deslocada das regides
centrais da cidade: «corticos, casas simples de pedreiros, marceneiros e de
lavadeiras foram demolidos para dar lugar a pragas e prédios publicos, como
convém a uma capital» (DANTAS, 2007, p. 124). Ademais, segundo Dantas
(2007), em decorréncia de investimentos macigos no setor agroindustrial e
da abertura da economia nacional ao capital estrangeiro no final do século
XX, pequenos agricultores de todo o Estado de Santa Catarina comecaram a
ter dificuldade para obter crédito e as praticas migratérias para Floriandpolis
se tornaram constantes.

Concomitante a redefinicdo de espacos sociais no centro da cidade
e ao crescente éxodo rural, a populagéo excluida daquele processo de moder-
nizacao (ou incluida em sua contraface) passou a ocupar morros e periferias,
como foi 0 Macigo. Com érea total de 2,1 milhdes de metros quadrados, dos
quais 675 mil metros configuram ocupacdo humana, estima-se que 8% da
populagao absoluta da capital ocupe o local (VIGOLO, 2013). Os moradores
distribuem-se em 17 comunidades, vivendo em precérias condi¢bes de
higiene, sob os riscos ambientais da ocupacdo das encostas e envoltos na
violéncia financiada pelo narcotrafico (DANTAS, 2010).

Com um dos IDEB® mais baixos do municipio de Florianépolis, a
escola em que foi realizada a experiéncia aqui analisada contava com 285
alunos e funcionava em dois turnos: no periodo matutino atendia turmas do
segundoao quintoano, novespertino, estudantes de todo o ensino fundamental.

A maior parte dos professores se encontrava em regime de contra-
tacdo temporéria*: dos vinte e seis docentes da escola, somente seis eram
do quadro permanente. Como resultado, tem-se uma grande rotatividade
de professores, o que acaba por prejudicar o desenvolvimento de projetos
coletivos e de longo prazo. Como lembra Laterman (2000), a rotatividade
docente dificulta a formacdo de equipes de trabalho, contribuindo para a
precariedade da oferta da educagao como um servigo publico de qualidade.

30 {ndice de Desenvolvimento da Educac&o Basica (IDEB) foi criado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), em 2007. Remete
a tentativa de reunir num sé indicador dois conceitos que dizem respeito a qualidade da
educacao: fluxo escolar e médias de desempenho nas avaliagdes. Calcula-se o indicador
a partir dos dados sobre aprovagao escolar, obtidos no Censo Escolar, e de médias de
desempenho nas avaliagdes do INEP, denominadas Saeb — quando para as unidades da
federacdo e para o pais — e Prova Brasil — quando para os municipios — (INEP, 2010).

4 Os professores temporarios sdo contratados por periodo determinado de
tempo, enquanto os professores efetivos sao concursados e possuem vinculo permanente.
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A escola contava com parque infantil, patio, ginasio esportivo, sala
de apoio e um prédio de dois pisos, este com secretaria, salas da direcéo, do
orientador pedagégico, dos professores, de artes, de aulas, banheiros para os
alunos, para os professores, cozinha, refeitério, almoxarifado da EF, laboraté-
rios de informatica climatizados e auditério equipado com sistema de som.

A manutencdo e a limpeza dos ambientes eram precérias, em
especial as das salas de aula e as do ginasio. Este, ainda que houvesse sido
recentemente construido, possuia traves de futsal e tabelas de basquete
construidas com material de muito baixa qualidade, em rapido processo de
deterioracao, o que dificultava ou mesmo impedia seu uso. Além disso, havia
goteiras que impossibilitavam as praticas em dias de chuva — por vezes até nos
dias que se seguiam — e banheiros e vestiarios que tinham sido abandonados
pela administracdo. SituagBes como essa sdo, por elas mesmas, ilustrativas
do que aqui analisamos, pois o descaso da sociedade e dos governos com
as oportunidades educacionais das novas geragdes ja € exemplo claro, na
forma da negligéncia, de violéncia. Ademais, para Cardia (1997, p. 56), tais
situagdes sao um convite a disseminagao da violéncia, na medida em que «0
descuido [...] sugere uma terra de ninguém, uma terra sem dono que pode
ser ocupada por aquele que tem forca e coragem para fazé-lo».

3. 0ESTAGIO SUPERVISIONADO

O estégio supervisionado é disciplina capital na formacao do futuro
docente, pois além de possibilitar contato mais estreito com a realidade de
ensino, permite que o estudante, ha anos no curso, descubra-se no lugar de
professor. Nas recentes tentativas de redefinir a formacédo dos professores
escolares no Brasil, o Estagio se configura como tempo e lugar de inser¢ao
no universo de probleméticas da escola, tentativa de oportunizar ao futuro
professor um re/conhecimento da sua dinamica cotidiana.

No curso de licenciatura em EF da Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC), constam duas disciplinas de estéagio supervisionado: o Es-
tagio Supervisionado em EF Escolar |, na sexta fase de curso®, e o Estagio
Supervisionado em EF Escolar 11, na sétima, ambas com 252 horas-aula. A
experiéncia aqui tratada aconteceu no primeiro deles. Naquele ano de 2009,
como ainda hoje, o Estagio se materializava em trés momentos distintos (VAZ;
SAYAO; PINTO, 2002).

5 A Licenciatura em EF da UFSC prevé oito fases que totalizam, no minimo,
quatro anos de curso.
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No primeiro deles aconteceram aulas tanto na universidade, como
na prépria escola na qual aconteceria o estagio, para que aos poucos fosse
conhecidoofuturocampode intervencgao. Os estagiarios passaram a frequentar
0s ambientes escolares (salas de aula, sala de professores, refeitério, patio,
banheiros, entre outros) e a aprender as normas internas da instituicao,
estivessem elas explicitas nos regulamentos ou implicitas as relacdes. Nas
seis semanas que compuseram esse periodo, procuraram resgatar o acimu-
lo tedrico e pratico das fases anteriores, explorar as propostas de ensino e
problematizar a EF na escola publica a partir da observagao minuciosa da
sua estrutura.

Ja no segundo momento, por duas semanas®, aulas de EF na escola
foram observadas e sistematicamente registradas’. Para que se ampliasse
0 conhecimento sobre o ambiente de trabalho, os estagidrios passaram a
tomar nota de outros tempos e espacos da escola, como o recreio, a sala
dos professores e as conversas com os funcionarios no inicio da manha.
Com materiais e reflexdes até entao explorados, foi construida a proposta de
intervencdo. Em busca de uma dindmica mais efetiva de trabalho, os sete
estagiarios que cursavam a disciplina foram divididos em dois grupos. Um
deles, com quatro alunos, acompanhou as turmas do segundo e do terceiro
ano do ensino fundamental, enquanto o outro, com trés alunos, permaneceu
junto ao quarto e ao quinto ano. E das préaticas do primeiro grupo de estagi-
arios que nos ocupamos.

O ultimo, com duragao de oito semanas, correspondeu ao periodo
de intervencado propriamente dito®. Os estagiarios se organizaram de modo
a se experimentarem como professores de trés turmas: duas do segundo e
uma do terceiro ano. Os alunos tinham de seis a nove anos de idade e cada
uma das turmas contava com cerca de vinte alunos. Seja como professor
ou ao registrar em cadernos de campo, as aulas dos demais colegas, cada
estagiario participou de trés aulas de EF por semana. Deste modo, todas as
aulas contaram com a presenga de, no minimo, dois universitarios: um a
ministrar e o outro a observar a aula. Destaque-se que todas as aulas também

6 Optou-se por um curto periodo de observacédo das aulas ministradas pelo
professor de EF da escola para que houvesse menos constrangimento desgaste nas relagdes,
uma vez que nao é facil ser observado por um longo tempo, bem como para que se pudesse
ampliar o periodo intervenc&o nas turmas.

7 Osregistrosdadisciplina de Estagio Supervisionado em Educacao Fisica foram
produzidos por uma das autoras do presente trabalho, Juliana Telles de Castro, e por seus
colegas Bianca Natalia Poffo, Claudio Cherem Garcia e Tiago Fernandes, que gentilmente
permitiram que utilizassemos parte do material por eles elaborado.

8 E importante ressaltar que além de ministrarem quantidade reduzida de aulas,
os estagiarios atuaram em nimero menor de turmas, em comparagao com o professor de
EF da escola, responsavel por muitas ao mesmo tempo.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.* 62 (2013), pp. 19-37 (ISSN: 1022-6508)



Violéncia em aulas de Educacao Fisica: corporalidade, docéncia e formacao

contaram com o0 acompanhamento do professor de EF da escola e do profes-
sor ou da monitora da disciplina de Estagio Supervisionado. Com o término
da intervencédo, os estagiarios tiveram mais duas semanas para concluir o
relatério, na forma de artigo. A reflexao sobre a pratica pedagégica, todavia,
ocorreu durante todo o semestre.

3.1 AS AULAS DE EDUCAGAO FISICA

As aulas de EF observadas tinham cinquenta minutos de duracao e
frequéncia de trés vezes semanais. Aconteceram tanto no patio e no ginasio
da escola, como na sala de apoio, em dias de chuva. Dentre os materiais
disponiveis para as aulas podemos citar bolas, cordas, cones e arcos. Segundo
relato do professor de EF, observa-se tanto o excesso de alguns dos materiais
de EF, como a falta de outros. De acordo com a coordenacdo da escola, a dis-
tribuicé@o de equipamentos adquiridos via projetos de apoio do governo federal
nem sempre € compativel com as necessidades da instituicao (observe-se
que a escola, mesmo sendo estadual, parece nao contar com recursos desta
origem). Por exemplo, h& a disponibilizagao de flutuadores de espuma para
natacao em escolas que nao tém piscina. Essa préatica parece denunciar as
formas pouco rigorosas e até arbitrarias que assume a gestdo da educacgao
publica no Brasil, uma vez que o estado que financia a escola pouco investe
para conhecer as suas reais necessidades. Consequentemente, salta aos olhos
o tema da gestao dos recursos destinados a educacao publica, uma vez que
0 exemplo sugere que recursos sao consumidos sem qualquer planejamento,
diagndstico ou acompanhamento.

Cabe observar que o professor de EF responsavel pelas aulas nao
disponibilizara o plano de ensino da disciplina para a coordenagao pedagégica
da escola, tampouco para nossa equipe, ainda que tenha afirmado té-lo em
casa. Entre os contelidos previstos, compunham as aulas brincadeiras como
pega-pega®, morto-vivo'® e a galinha quer pér'', componentes do repertorio

° E escolhido um comandante, que virado de frente para os alunos dara os
comandos morto, quando quiser que todos se agachem e vivo quando quiser que todos
figuem de pé. Quem errar sai da brincadeira. Ganhaa brincadeira a Gltima crianca que restar.

10 Um dos alunos é escolhido para comecgar pegando, enquanto os demais
devem tentar ndo ser apanhados. Quem for tocado primeiro pelo pegador, assume seu lugar.

11 Escolhe-se um aluno para comecar e os demais sentam em circulo. Quem
estd em pé deve segurar um objeto, como um lencgo, e correr em volta da roda enquanto
0s outros cantam a musica «A galinha quer por, s6 ndo pode dizer nem para o vovd nem
para a vovo. Bota um, bota dois, bota trés...até dez». Antes que a cangao acabe a crianga
que esta correndo deve colocar o objeto atras de qualquer uma das criancas que estao
sentadas e continuar correndo. Quando aquela quem tem o objeto atras de si perceber
que foi escolhida, deve segura-lo e correr atrads da outra crianca para tentar pega-la antes
que ela dé uma volta no circulo e sente-se no seu lugar.
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de jogos tradicionais no Brasil. No entanto, verificamos grande insisténcia
dos meninos!? em jogar futebol e das meninas para pular corda, o que sugere
que esse modelo fazia parte do cotidiano escolar antes de ser interrompido
pela presenca dos estagiarios!2.

As atividades que envolviam a acdo de correr ou que eram acom-
panhadas de mdusica pareciam encontrar maior aceita¢é@o entre os alunos,
enquanto aquelas em que se exigia que ficassem parados por muito tempo
ou que obedecessem a um grande nimero de regras, geravam com mais
frequéncia dispers@o e mesmo conflagracdes corporais.

Aocorrénciade ofensas, ameagas, empurrdes, tapas, socos e chutes
entre os alunos era constante, afetando o desenvolvimento das aulas:

Ao fazer uma roda, para que a atividade pudesse ter inicio, a Estagiaria
1 da uma das maos para a aluna M. e a outra para o aluno B. Ao ver a
estagiaria dando a mao para B., M. olha para B. com uma expressao de
desgosto no rosto e fala para: «ui professora, vocé vai dar a mao para
esse perebento?» A Estagiaria 1 olha para o aluno, e em seguida para M.
e responde: «ndo vejo por que nao, somos todos iguais aqui M.». Nesse
instante, a estagiaria precisa sair da roda e fala para M.: «M., d& tua mao
para o B.». A menina recolhe a méo e diz: «ndo professora, ele é de outra
raca» (Didrio de Campo, 26 de outubro de 2009).

Xingamentos e ameacas como filho da putae vou te matarforam constantes
durante a aula (Didrio de Campo, 04 de setembro de 2009).

Mais uma vez atos de violéncia estiveram presentes durante a aula, como
foi 0 caso da agressao do aluno K. ao colega V. (Didrio de Campo, 23 de
setembro de 2009).

Logo que os alunos chegaram ao ginasio, houve dispersao, brigas e
M. foi encontrada nochao, chorando bastante. Quando perguntamos
0 que tinha acontecido, a aluna respondeu que havia levado um
chute na barriga, do aluno K. Nisso, M. levanta-se e senta-se na

12 Destaque-se que as turmas que observamos nao eram divididas por género.

13 Este parece ser um dos grandes problemas dos estagiarios no cotidiano
das escolas, na medida em que o impeto em oferecer aos alunos uma ampla gama de
experiéncias corporais nao raramente se choca com a inércia datradigao, o que pode colocar
em xeque até mesmo a autoridade do professor. Ilustrativo deste problema foi a situagéo
observada em outra escola publica, desta vez na cidade de Curitiba, também no momento
de estagio supervisionado. Indagado pelo supervisor dos estagiarios por que nao permitia
a sua presenca nas suas aulas, um professor prontamente respondeu: «Esses meninos
vem aqui e ensinam uma série de coisas que depois eu vou ter que fazer também!» Entre
o desafio de oferecer aos seus alunos experiéncias significativas a partir da mobilizacao
da sua corporalidade, o professor optava por manter-se na sua zona de conforto de uma
pratica pela pratica centrada no modelo esportivo.
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arquibancada. K. se aproxima da menina e diz que nao bateu nela,
e em seguida pede desculpas. A aluna K. fala que ira contar para o
seu irmao sobre o ocorrido e que ele ira bater em K. A partir desse
momento os outros alunos também comegam a brigar e decide-se
encerrar a aula (Didrio de Campo, 17 de setembro de 2009).

Os episédios de hostilidade pareciam «naturalizados» pelos alunos,
e quicd, pelo professor, que procurava intervir somente em alguns dos casos,
ao repreender, ameacar ou castigar'# os envolvidos. De acordo com Abramo-
vay e Rua (2003), mesmo aqueles que nao se envolvem diretamente com a
violéncia sdo capazes de relatar inimeras ocorréncias de agressividade no
ambiente escolar, e essa proximidade por si s6 ja contribui para banalizar o
comportamento violento.

3.2 A ELABORACAO DA PROPOSTA DE INTERVENCAO

Amanifestacdodavioléncia, protagonista nasaulas de EF, foi quest&o
central ao elaborarmos a proposta de intervengao. Como subsidio, recorremos
aos pilares para a Educacdo propostos pela UNESCO!® e propusemos como
tema um conjunto de brincadeiras populares.

Sao quatro os pilares indicados no Relatério da Comissao Inter-
nacional sobre a Educacao do século xXI, da UNESCO: aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a viver juntoe aprender a ser*®. Todavia, em funcéo
do diagndstico feito das aulas de EF, os estagiarios fizeram a opgdo de se

14 Configuravam entre os castigos mais comuns: impedir que o aluno
participasse de uma (ou mais) atividade da aula e a ordem para que este se dirigisse a
sala da coordenagdo. Em algum grau essas também podem ser tomadas como atitudes
de violéncia, na medida em que o professor gerencia o conflito com o uso abusivo da
sua autoridade. A ideia de resiliéncia aqui perde o sentido, uma vez que nao existe a
tentativa de acordos pactuados para a solugéo dos conflitos, permanecendo a légica do
mais forte, fisica ou simbolicamente.

15 Organizagao das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura foi
fundada em 16 de novembro de 1945 para acompanhar o desenvolvimento mundial e
buscar solucBes para os problemas que desafiam nossas sociedades. Busca promover a
cooperagao internacional entre seus 193 Estados Membros e seis Membros Associados
nas areas de educacdo, ciéncias, cultura e comunicagdo (ABOUT, 2013).

160 pilar aprender a conhecer tem alicerce no prazer em descobrir e parte do
principio de que como nao temos como conhecer tudo, o mais importante é sabermos os
meios para alcangar os conhecimentos desejados. J& o aprender a fazer pontua sobre a
necessidade de a educacéao associar a técnica com a aplicagao de conhecimentos teéricos.
Por fim, o aprender a ser refere-se a capacidade que o mundo atual exige das pessoas,
de se ter uma postura ética, haja vista que o pessoal interfere no destino coletivo (SOUZA,
2008). Para mais detalhes consultar: Educagcdo um Tesouro a Descobrir. Relatério para a
UNESCO da Comissao Internacional sobre a Educacao para o Século xxI. 1996.
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ocupar majoritariamente de um deles, o aprender a viver junto. Considera-
do de grande importancia em processos educativos nos dias atuais, o pilar
ressalta o valor de se aprender a viver em sociedade e preconiza atividades
que enfoquem a afetividade, a comunicagao, a cooperacao, a coletividade,
a interacao, o reconhecimento do outro e o respeito as diferencas (SOUZA,
2008), tudo isso muito importante em umasociedade profundamente violenta.

Para as aulas de EF os estagiarios propuseram brincadeiras que
julgavam ser capazes de fomentar melhor relacionamento entre os alunos,
isto é, atividades que prezassem o trabalho em equipe e pelo contato corporal
livre de hostilidade e de pratica discriminatérias diante do outro.

3.3 A ATUAGAO EM EPISODIOS DE VIOLENCIA

No periodo de intervencao do estagio, foram empregadas pelos
estagiarios duas estratégias perante as ocorréncias de violéncia durante as
aulas de EF: retirar da aula os protagonistas ou dialogar sobre as suas acdes.

O aluno A. ficou sentado no ginasio, apenas observando a aula
de EF, pois agrediu uma colega logo que a turma chegou ao local
(Diario de Campo, 28 de agosto de 2009).

Mais uma vez o aluno J. foi agressivo com os demais e precisou ser retirado
daaula. O Estagiario 1, que estavaapenas observandoaaula, perguntou-lhe
porque tinha agido daquela forma. J. pediu desculpas e o estagiario frisou
a importancia de uma mudanga de atitude do aluno. J. entao exclamou:
«eu vou fazer o que o professor pedir, deixa eu voltar». O estagiario pediu
que ele comentasse o que havia falado para ele com a Estagiaria 2, res-
ponsavel pela aula. O aluno J. conversou com ela e foi novamente inserido
nas atividades (Didrio de Campo, 25 de setembro de 2009).

O aluno L. deu um soco no rosto do colega W., apds W. pegar o
chinelo de L. e joga-lo para longe. Ao perceber o que tinha ocorrido,
o Estagiario 2 chamou L. para uma conversa. O estagiario afirmou
que existem outras formas de reagirmos a situacdes como essa e
destacou a importéancia do dialogo na resolucao de conflitos (Didrio
de Campo, 17 de setembro de 2009).

Ao mediar casos de violéncia, muitas vezes o professor de EF da
escola optava por privar tais alunos de participar de suas aulas, talvez a Unica
forma que vislumbrava para minimamente seguir com a pratica. Por vezes,
os estagiarios reproduziram tal procedimento para impedir que os demais
alunos daturmafossem prejudicados e, também, porque foi orecurso que lhes
pareceu possivel para que a aula tivesse continuidade. Assim como Gomes e
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Fonseca (2005), entretanto, consideramos que apenas retirar os alunos das
aulas nao resolve a situacao e implica em duas dificuldades: a inexisténcia
de postura formativa por parte dos professores/estagiarios e a impossibilidade
dos professores/estagiarios e dos alunos refletirem sobre o ocorrido. Ou seja,
para o que o acontece nas aulas possa ser incorporado como experiéncia, nao
se pode abrir mao da dimensao dialégica e compreensiva que subjaz todas
as formas de vida social, mesmo em relagao a préaticas de violéncia, que se
dirigem majoritariamente a outro.

Ademais, aadogao de formas punitivas sem a precedéncia do dialogo
e das tentativas de entendimento de situacdes de violéncia correm o risco de
contribuir para sedimentar e/ou naturalizar aquelas préaticas, na medida em
que se adota uma postura meramente reativa e nao reflexiva. Pensar que a
violéncia emerge em situacao de conflito significa implicar os alunos no seu
enfrentamento e na suaresolugao, de modo a tentar fazé-los compreender que
as préticas violentas sao apenas uma possibilidade de viver em sociedade,
estando longe de ser a melhor. Ao apenas punir os alunos, alimentamos o
circuito da violéncia na medida em que impedimos o acesso a reflexao sobre
uma determinada situagao, reflexdo mediada pela atitude dialdgica entre
aquele que sofre e aquele que pratica o ato violento.

E nesse aspecto que a corporalidade se desloca de uma perspectiva
e exercitacdo fisica, marca da area de EF, para outra onde as manifestagdes
corporais emergem na sua radicalidade existencial. Se conseguirmos admitir
que somos capazes de atitudes violentas, se reconhecermos que as praticas
violentas se fundam em relacdes assimétricas de poder, que ela implica a
prevaléncia de nossos impulsos mais arcaicos contra o primado da razao e do
entendimento, entdo a violéncia, expressao que é da ordem do corpo, passara
a ser um aspecto central do ensino da Educagao Fisica nas nossas escolas.
Se, ainda, tivermos a capacidade de refletir sobre a violéncia como um dos
tracos mais marcantes da sociedade brasileira, talvez tenhamos uma chance
de melhor prepararmos nossas criangas e jovens nao apenas para rejeité-la e
combaté-la, mas para, consequentemente, atuar na vida publica em termos
mais eficazes e edificantes.

Em nossa perspectiva o

conjunto de praticas corporais do homem, sua expressao criativa, seu recon-
hecimento consciente e sua possibilidade de comunicagao e interacdo na
busca da humanizacao das relagdes dos homens entre si e com a natureza
estamos chamando de corporalidade. A corporalidade se consubstancia
na prética social a partir das relagdes de linguagem, poder e trabalho,
estruturantes da sociedade. (TABORDA DE OLIVEIRA, 1998, p. 131).
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Adotado o entendimento de que a violéncia se funda em relacdes
assimétricas de poder e tem seu lécus privilegiado nos corpos dos individuos
que a praticam ou que dela sao vitimas, parece pouco que professores se
limitem a punir, em exercicio arbitrario de poder, aqueles alunos envolvidos
em situacdes violentas, sem que fagam qualquer esforco para fazé-los en-
tender que a vida que muitos deles levam e reproduzem nas escolas é uma
vida de extrema violéncia.

Assim, os estagiarios adotaram uma segunda medida, que nao era
utilizada de forma sistematica nas aulas de EF que haviam observado: o dia-
logo com os alunos inscritos em episddios de violéncia, a exemplo de outras
experiéncias escolares (LUCINDA; NASCIMENTO; CANDAU, 2001; LATERMAN,
2000). Segundo Charlot (2002), a violéncia serd muito mais provavel na
medida em que a palavra se tornar impossivel. Em direcdao semelhante, para
Lucinda, Nascimento e Candau (2001, p. 50), avioléncia pode ser concebida
como «uma forma de dizer com atos o que nao se pode dizer com palavras»!’.
Uma passagem de nosso Diario de Campo pode ilustrar o contraste entre o
uso da fala e o exercicio da violéncia na resolugéo de conflitos:

O aluno P. saiu do ginasio durante a aula e a Estagiaria 1 foi atras
dele. Ela o avistou ao longe e percebeu que uma parte do piso ao
seu lado estava molhado. Perguntou-lhe se ele havia feito xixi ali
e ele disse vérias vezes que nao. A estagiaria o chamou para perto,
para que pudessem conversar e ele comecou a chorar e a pedir que
ela ndo batesse nele. Ela disse que nunca faria isso e perguntou
se ele queria ir ao banheiro, local no qual ele poderia fazer xixi
quando estivesse com vontade. Ele disse que sim e saiu em dire¢ado
ao banheiro sorrindo (Didrio de Campo, 30 de outubro de 2009).

Para Lucinda, Nacimento e Candau (2002, p. 74), auxiliar no
desenvolvimento de «um ser social dotado da capacidade de falar, de ex-
pressar seus sentimentos através da palavra, e nao de atos violentos, dotar
este ser de ‘eloquéncia’'®, dar voz ao aluno constituem, certamente, papel
da escola na dificil tarefa de enfrentar as situacdes de violéncia» (LUCINDA;
NASCIMENTO; CANDAU, 2001, p. 74). Conversar com os alunos, que, em
principio, parecera aos estagiarios uma acao simples, revelou-se tarefa deli-
cada. Nem sempre os estagiarios souberam como dialogar com os alunos a

17 Expressao utilizada por Raquel Villardi no 1° Seminario Pedagégico, promovido
pela 3% Coordenadoria Regional de Educacéo da Secretaria de Educacao do Rio de Janeiro,
em 1998 (LUCINDA; NASCIMENTO; CANDAU, 2001).

18 Termo utilizado por Raquel Villardi em palestra proferida no 2° Seminario
Pedagogico, promovido pela 32 Coordenadoria Regional de Ensino da SME/RJ, para designar
o dominio da linguagem - leitura, organizaca@o do pensamento e escrita - em seu registro
culto (LUCINDA; NASCIMENTO; CANDAU, 2001).
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respeito dos casos de violéncia que permeavam as aulas. Buscavam entender
0 que acontecera, ouvir o que os envolvidos tinham a dizer e conscientiza-los
sobre outras formas de lidar com a situagao, como por exemplo, procurar o
professor ou um estagiario quando algum colega o ofendesse ou agredisse.
E preciso reconhecer que mesmo nés professores estamos mergulhados em
uma ambiéncia de violéncia cotidiana. Isso torna nossa intervengéo ainda
mais crucial, porém, muito dificil, a medida que todos, em maior ou menor
grau, estamos inscritos em diferentes circuitos violentos, como procurou
demonstrar Theodor W. Adorno (1995) ao refletir sobre aqueles que tém
como profissao ensinar.

O dialogo com os alunos nem sempre se mostrou possivel. Por vezes,
0s que haviam se envolvido em cenarios de violéncia se negavam a conversar
com os estagiarios, professores ou com o coordenador da escola:

Logo que a aula acabou os alunos W. e R. comecaram a brigar. O
Estagiario 2 apartou o conflito e imediatamente W. deixou o ginasio.
O estagiario tentou conversar com o aluno R., que ainda estava no
local, mas ele ndo quis lhe falar nada e Ihe deu as costas (Didrio
de Campo, 18 de setembro de 2009).

A atividade estava sendo realizada quando o aluno K. comegou a agredir os
colegas J. e V. eaaulateve que serinterrompida. Dois estagiarios apartaram
a briga e K. foi encaminhado a sala da coordenagdo para uma conversa.
O coordenador tentou conversar com o aluno, que nao Ihe respondeu ou
pareceu lhe dar atengao (Diario de Campo, 10 de setembro de 2009).

Essas situacdes talvez ilustrem bem a dificuldade diante da inten-
cionalidade de educar os corpos em aulas de EF. Afinal, seria ingénuo supor
que algumas palavras poderiam ser responsaveis pela radical mudanca de
atitude de um individuo diante dos imperativos sociais. O exercicio efetivo
de superagao das préaticas de violéncia parece advir de uma reiteragéo de
praticas corporais que permitam uma reflexao qualificada sobre as maneiras
como agimos e 0s motivos pelos quais assim o fazemos. Essa experiéncia
modificada pode emergir do reconhecimento do outro como distinto, portador
de necessidades, expectativas e interesses singulares, que nao necessaria-
mente confrontam os interesses, expectativas e necessidades do interlocutor.
Quando se estabelece o confronto e o conflito de interesses, como no caso
das praticas esportivas ou no simples atos cotidianos de disputa, entao é o
momento em que aresiliéncia pode fazer sua entrada, umavez que a mediagao
de conflitos é o préprio cerne da convivéncia publica, e a escola tem como
fungao precipua, como sugere Hannah Arendt (1992), ndo s6 proteger os
mais novos da violéncia do mundo, como prepara-los para atuar na dimensao
publica de maneira a fazer prevalecer o interesse comum. Aqui, talvez esteja
localizada uma das possibilidades mais potentes da Educagao Fisica como
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saber escolar, pouco dimensionada ao longo da sua trajetéria, e para a qual
a nogao de corporalidade pode contribuir significativamente, pois, na explo-
racao cotidiana dos corpos na escola estariamos diante de uma possibilidade
impar de levar nossos alunos a refletir sobre a miséria de uma vida fundada
na violéncia, sobre as possibilidades reais de supera-la ou mitiga-la, sobre o
sentido de uma vida que perde sentido.

De qualquer forma, quando os estagiarios conseguiram conversar
com os alunos, observamos expressiva diminui¢ao nas ocorréncias de vio-
Iéncia, em uma simples relacdo de causa e efeito. Todavia, apesar de, as
vezes, termos identificado certa diminuicdo na frequéncia, os episédios de
violéncia voltavam a tona, o que denota claramente que este nao € um tema
que deva ser tratado burocraticamente em um fluxo temporal determinado,
como acontece com frequéncia nos planos de ensino tradicionais, uma vez
que é algo que diz respeito as formas de gestédo da vida em sociedade e, como
tal, necessitam de exercicio constante, exercicio que € mesmo do dominio
da convivéncia corporal.

4. CENARIOS VIOLENTOS

Os sentidos da violéncia sao contextuais, como mostra, entre tantos
outros, Norbert Elias (1977/1979). Até recentemente o crime de homens
contra as suas esposas, quando justificados pela «honra», eram considera-
dos atos legitimos. Ainda hoje a violéncia contra o individuo que mata ou
estupra, por exemplo, é vista por muitos como indispensavel a ordem social.
Ou seja, a concepcao de violéncia expressa os valores, 0 modo de vida e as
contradigbes de cada sociedade (LATERMAN, 2000).

De forma analoga, no ambito escolar a percepcdo de violéncia
modifica-se com o passar dos anos e em funcado dos sujeitos em questao.
Para Debardieux (1997 apud BARR0OSO, 2003), é evidente que a violéncia é
ingrediente da educacdo desde a origem da escola. E preciso lembrar que a
obediéncia e a nao contestacao da autoridade de outrora, muitas vezes eram
obtidas por meio de praticas despéticas e coercitivas, traduzidas em punicdes
e castigos corporais. Ao se abordar a corrente violéncia entre alunos, todavia,
alguns professores revelam certa nostalgia das préaticas escolares do passado
(REGO, 1996). De acordo com Aquino (1996), quase sempre idilica (e fan-
tasiosa), esta escola do passado ainda é para muitos o modelo almejado. A
associagao de bom aluno aquele que n&o contesta, ndo questiona, é submisso
e passivo, ainda persiste no imaginario docente, de modo a ocorrer 0 embate
do aluno de hoje, construido historicamente, as velhas formas institucionais
cristalizadas (AQUINO, 1996).
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Do mesmo modo, conserva-se a ideia de que conseguir manter
o controle dos alunos é fator imprescindivel aqueles que querem ser bons
professores (DANI, 2008). Ao refletir sobre as aulas ministradas, pudemos
constatar — ndo isentos de frustragbes ou mal-estar — que, em meio as tenta-
tivas desenfreadas pelo dominio das turmas, por vezes os estagiarios gritavam
ou ameacavam os alunos, eram violentos também:

No final da chamada, que é realizada no inicio da aula, o Estagiario 2
ja havia gritado com as criangas duas vezes e perguntou a turma se no
decorrer da aula precisaria fazé-lo mais vezes (Didrio de Campo, 5 de
novembro de 2009).

Trés alunos nao queriam participar da atividade!® e a Estagiaria
1 perguntou: «vamos participar ou vamos para a sala?». Uma das
alunas insistiu em nao se juntar ao grupo e a estagiaria acrescentou:
«estamos sé esperando a L., sem ela o jogo nao comega». Mais
uma vez a aluna nao quis participar e a Estagiaria 2, que estava
observando a aula, perguntou a L. se ela gostaria de ficar em sala na
préxima aula. Desta vez a ameaca surtiu efeito e a aluna L. entrou
no jogo (Didrio de Campo, 30 de setembro de 2009).

A partir deste momento aconteceram mais brigas entre os alunos
e a Estagiaria 1 decidiu encerrar a atividade e conduzir a turma
para a sala de aula. Com a professora de classe da turma presente,
pede-se que 0s alunos ndo se comportem assim de novo. Acrescenta-
-se que a partir da aula seguinte, os alunos que insistirem em ser
agressivos com os colegas ficardo na sala de aula durante a eF?°
(Didrio de Campo, 17 de setembro de 2009).

A violéncia entre os alunos nao era, portanto, a Gnica que merecia
nossa atengao durante as aulas. Mesmo com menor frequéncia e apenas
na forma verbal, ao adotarem a intimidagdo e a pedagogia da ameaga 0s
estagiarios também fomentavam episddios de violéncia®l. Nesse sentido,
para Charlot (2002), o problema n&o é fazermos desaparecer da escola a
agressividade e o conflito, mas sim cuidarmos para regula-los a partir da ndo
violéncia, de uma atitude de resiliéncia, na medida em que a vida é conflito e
didlogo. Naturalizar a violéncia, no entanto, pode significar o recrudescimento
das formas de dominagao material e simbdlica caracteristicas da sociedade

19 A autoexclusdo dos alunos durante as de EF era frequente.

20 A ideia partiu da prépria professora de classe, quando os estagiarios
perguntaram-lhe o que poderia ser feito para evitar que situacdes como essas voltassem
a acontecer.

21 Mesmo professoras da Educagao Infantil justificam que, por vezes, tratam os
alunos de forma violenta como consequéncia do mau comportamento que eles demonstram
(GOMES e FONSECA, 2005).
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brasileira. Parece-nos que a corporalidade abordada nas aulas de Educacao
Fisica seria uma grande possibilidade de nos contrapormos a perpetuacéo da
violéncia como se ela fosse nao mais que um dado, especialmente porque
a reconhecemos no exercicio cotidiano ndao apenas da escola, mas de toda
a sociedade.

3. NOTAS FINAIS

Da investigacao da dinamica de aulas de EF nos anos iniciais do
ensino fundamental em uma escola publica da periferia de Florianépolis,
emergem resultados referentes a ocorréncia de violéncia: de um lado, o habito
dos alunos de substituir a retérica pela altercagao corporal na resolugao de
conflitos; de outro, o uso da intimidagdo e da pedagogia da ameaca pelos
estagiarios, em meio as tentativas desenfreadas de manter o dominio das
turmas.

Ao analisar as fontes produzidas — relatérios e cadernos de campo
dos estagiarios — atestamos a autocritica como ferramenta fundamental para
a pratica pedagogica. A partir da reflexao, por exemplo, conseguimos obser-
var que também poderiamos ocasionar a violéncia ao tentarmos controlar
0s alunos. Isso implica reconhecer a corporalidade também do professor na
constituicdo da experiéncia pedagégica, algo geralmente pouco enfatizado,
dada a crenca segundo a qual o professor € absolutamente autoconsciente
das suas a¢des (portanto, de seu préprio corpo).

Como aliado do dialogo, ao se mediar casos de violéncia, sugerimos
a investigacao dos vetores que a impulsionam entre os alunos, em pesquisas
futuras. Para Albino e col. (2008), é importante ponderar sobre a coexisténcia
das diferentes motivacdes dos discentes, que nem sempre coadunam com as
expectativas do professor, o que nos faz pensar sobre os limites das propostas
de educacgao do corpo nas escolas.

Seria o corpo educavel? Ou ele seria o Gltimo residuo da nature-
za indeterminada em nds, motivo pelo qual a violéncia, entao, significaria
sempre um estado de tensdo permanente para a qual os individuos devem
ser preparados. E preciso reconhecer as fontes reais, as distintas origens da
violéncia, para que possamos dimensionar o alcance das nossas a¢des educa-
tivas. Em uma sociedade que desde os seus primérdios erigiu-se sob formas
violentas de gestao da vida, parece ingénuo supor que a escola sera capaz
de superar um estado de violéncia. Isso acontece principalmente naquelas
comunidades que se constituiram e desenvolveram envoltas praticamente
apenas na violéncia material e simbdlica, nas quais a resposta das criangas
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e dos jovens por vezes é um grito de desespero, desamparo e dor. Nosso
papel talvez seja, mobilizando nossa corporalidade e a dos nossos alunos,
compreender as bases culturais da violéncia e sua tensdo, também presente
em nds, nem sempre de forma consciente.
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RELATOS AUTOBIOGRAFICOS SOBRE

LA INCOMPETENCIA MOTRIZ APRENDIDA

DE UN DOCENTE NOVEL DE EDUCACION FiSICA
Y SUS POSIBILIDADES AUTOFORMATIVAS

Gustavo Gonzalez Calvo, José lgnacio Barbero Gonzalez,
Nicolas Julio Bores Calle y Lucio Martinez Alvarez*

SINTESIS: El objetivo del presente articulo, centrado en los relatos auto-
biograficos acerca de la incompetencia motriz aprendida de un maestro
novel especialista en Educacién Fisica, es ilustrar el modo en que tales
relatos pueden contribuir a la autoformacién permanente de un profesor
al facilitar la toma de conciencia sobre los procesos mediante los que la
educacién fisica recrea rasgos de la identidad tan importantes como los
sentimientos de incompetencia motriz y de alienacién del propio cuerpo.
La conclusion a la que se llega es un tanto ambigua: por un lado, se indi-
ca que, gracias a dicho proceso reflexivo, el docente novel se cuestionay
transforma el enfoque de la asignatura que imparte. Por otro, sin embar-
g0, se muestra que no es capaz de desembarazarse por completo de los
modelos y de la cultura hegeménicos a los cuales, paradéjicamente, trata
de aproximarse y encarnar.

Palabras clave: relato autobiografico; incompetencia motriz aprendida;
Educacioén Fisica; autoformacion del profesorado.

RELATOS AUTOBIOGRAFICOS SOBRE A INCOMPETENCIA MOTRIZ, ASSUMIDA POR
UM DOCENTE DE EDUCACAO FiSICA RECEM-FORMADO E SUAS POSSIBILIDADES
AUTOFORMATIVAS

SINTESE: Oobjetivo do presente artigo, centrado em relatos autobiogréficos
sobre a incompeténcia motriz, assumida por um professor recém-formado,
especialistaem Educacéo Fisica, é ilustrar o modo como tais relatos podem
contribuir para a autoformag&o permanente de um professor ao facilitar a
tomada de consciéncia sobre os processos mediante os quais a educagéo
fisica recria tracos da identidade tdo importantes como os sentimentos de
incompeténcia motriz e de alienagdo do prdprio corpo. A conclusdo a que
se chega é um tanto ambigua: por um lado, indica-se que, gracas a este
processo reflexivo, o novo docente se questiona e transforma o enfoque
da matéria que ministra, no entanto, por outro, demonstra que nao esta
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capacitado para desembaracar-se completamente dos modelos e da cultura
hegemdnicos aos quais, paradoxalmente, trata de se aproximar e encarnar.
Palavras-chave: relato autobiogréfico; incompeténcia motriz assumida;
Educacgéao Fisica; autoformagdo do professorado.

AUTOBIOGRAPHICAL STORIES ABOUT THE LEARNED DRIVING INCOMPETENCE OF
A NOVEL PHYSICAL EDUCATION TEACHER AND HIS SELF-LEARNED POSSIBILITIES
ABSTRACT: The objective of the present article, focused on the auto-
biographical stories about the learned driving incompetence of a novel
Physical Education teacher, is to illustrate the way in which these stories
can contribute to the permanent self-learning of a teacher in facilitating
the awareness to the processes through which physical education recreates
identity traits as important as the feelings of incompetence and alienation
from one’s own body.

The conclusion is somewhat ambiguous: on one hand, it indicates that, thanks
to the reflective process, the novel teacher is questioned and transforms
the approach of the subject that he imparts. On the other hand, however,
it is shown that he is not able to completely shake off the models and the
hegemonic culture towhich, paradoxically, he tries to approach and embody.
Key words: autobiographical story; learned driving incompetence; physical
education; self-training of teachers.

1. INTRODUCCION

El protagonista principal de este escrito es Guillermo, seudénimo
escogido por él mismo evocando a su jefa de estudios, quien necesité unos
cuantos meses hasta acertar a llamarlo por su nombre.

Ateniéndonos a sus relatos, Guillermo es un maestro especialista
en Educacion Fisica (EF en adelante) novel, que desde hace unos afios im-
parte clases en los niveles primario y secundario y que también ha trabajado
como profesor asociado universitario por un tiempo breve. Inicié sus estudios
de Magisterio en EF a los 25 afios, sintiéndose ya mayor, después de haber
abandonado la carrera de Ciencias Quimicas cuando le quedaba poco para
concluirla. Tras su diplomatura, cursé los créditos complementarios para ob-
tener la Licenciatura en EF.

Suscircunstancias personalesy las ensefianzas de algunos profesores
hicieron que Guillermo se iniciase en la produccién de relatos autobiograficos
como forma de estudio y analisis, proceder que con los afios se convirti6 en
un habitoy, Ilegado el momento, en la metodologia o enfoque (seglin se mire)
de su tesis doctoral.
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Asi pues, en el marco de lo que fue una investigacién mas amplia
sobre los procesos intencionales de autoformacion de un docente novel de
EF a partir de la produccién y analisis de relatos autobiograficos, el presente
escrito se centra en una pequefa parte de ellos (los que tras su anélisis
fueron agrupados bajo la etiqueta de «incompetencia motriz aprendida»)
con el fin de ilustrar algunas de sus posibilidades y limitaciones formativas.

2. PREMISAS TEGRICAS

Este escrito se apoya en tres conceptos basicos: la incompetencia
motriz aprendida, la produccién de relatos autobiogréaficos y la autoformacion
de un docente novel de EF.

2.1 INCOMPETENCIA MOTRIZ APRENDIDA

Las personas tenemos la necesidad de adaptarnos y/o dominar
nuestro entorno de forma eficaz. Cuando esta necesidad es satisfecha, de-
sarrollamos un sentimiento de confianza en nuestras propias capacidades y,
en consecuencia, un sentimiento de competencia. En el ambito especifico
de la motricidad, la competencia motriz o inteligencia cinético-corporal esta
relacionada con el control del movimiento corporal, el manejo de objetos con
destreza y la resolucién de problemas motores (GARDNER, 1998).

Cifiéndonos al ambito de la EF, es conocido el fenédmeno por el que
los escolares pueden llegar al convencimiento de que son poco competentesen
determinadas (algunas o muchas) actividades, espacios o campos de accién.
Esta visién negativa de las propias capacidades cristaliza en un estado de
«indefensién aprendida» (SELIGMAN, 1991, 2006; SELIGMAN y PETERSON,
1986) en el que los estudiantes, al considerar que cualquier esfuerzo que
realicen esinutil, optan por mantener unaconducta indiferentey pasiva (Ruiz,
1995, 2000, 2004; RuIz, MATA y MORENO, 2004; SELIGMAN, 1991, 2006;
SELIGMAN y PETERSON, 1986; TINNING, 1992; TROUT y GRABER, 2009). En
el campo de la EF, la expresion «incompetencia motriz aprendida» (RUIZ,
1995, p. 127) remite a este proceso por el que un nifio o joven, gracias a la
EF, va poco a poco interiorizando su ineptitud personal.

El caldo de cultivo del vicioso circulo del proceso de aprendizaje
de la incompetencia motriz se nutre de ciertas ideologias, en particular del
elitismo motriz y la naturalizacion de la competicién que, tacita o explicita-
mente, impregnan la légica y dinamica de las clases de nuestra materia. El
resultado es que no pocos escolares -mas o menos humillados y atemoriza-
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dos—acaban convirtiéndose en «objetores de la Educacion Fisica» (BARBERO,
1989, p. 34) y/o silenciados antagonistas de los habiles cuerpos canénicos
(BARBERO, 2011).

Lo paradéjicoy mas llamativo de la situacién es que los sentimientos
de torpezay alienacién corporal de dichos objetores han sido transmitidos e
inculcados a través de la asignatura escolar y del profesorado que, supuesta-
mente, debiera ser el mas sensibilizado ante dicho problema. En este sentido,
al poner sobre el tapete el asunto de la incompetencia motriz aprendida se
cuestionan tanto la razén de ser y la finalidad de la disciplina como la légica
que rige la intervencién que llevan a cabo sus docentes.

2.2 EL RELATO AUTOBIOGRAFICO

A pesar de su estatus relativamente marginal en el campo de la
produccién académica de la EF en espafiol, durante las dos ultimas décadas
se han multiplicado los trabajos y escritos en cuya concepcion y realizacién
el enfoque biografico-narrativo desempefia un papel crucial (por ejemplo,
SILVENNOINEN, 1994; SPARKES y DEVIiS, 2001; SPARKES y SMITH, 2001;
BROWN, 2003; PASCUAL, 2003; SPARKES, 2003; BARBERO, 2006; SPARKES
y DEVIS, 2007; MARTINEZ, 2005; PULIDO, BORES y MORENO, 2009).

Basandonos en distintos autores (BOLIVAR, DOMINGO Y FERNANDEZ,
1998, 2001; SPARKES y DEVIS, 2004; SILVENNOINEN, 2001; SPARKES, 1994,
2004), entendemos la produccion de relatos autobiograficos como un proceso
intencional y crecientemente sistematico de evocacién y reflexién acerca de
lo que uno piensa (penso), siente (sintio), le sucede (sucedid) y responde /
acttia (respondi6 / actud). En este sentido, el relato autobiogréafico permite,
entre otras cosas,

[...] poner a prueba y comprender las experiencias que el docente ha
vivido... y extraer los aspectos que considera méas relevantes» (GONZALEZ
y MARTINEZ, 2009, p. 35).

La narracién de las trayectorias personales —con sus altibajos, mo-
mentos y asuntos cruciales, etc.— permite al docente visibilizar

[...]un conjunto de acciones y pensamientos propios para poder abordarlos

con cierta distancia, y dar lugar al analisis de sus propias vidas, de las
decisiones que toman, de como realizan las tareas (VEIRAVE y OTROS, 2006).

Teniendo en cuenta el marco general de nuestra investigacion (la
autoformacion a partir del autoanalisis), consideramos que la produccién de
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relatos autobiogréaficos constituye un enfoque y un instrumento apropiado
para el acceso y comprension del pensamiento y practica del profesorado.

2.3 AUTOFORMACION DOCENTE

La formacién permanente es un excelente medio de desarrollo
profesional (FERNANDEZ, 1988), entendido como una actitud de constante
aprendizaje (IMBERNON, 2007, p. 45). Desde esta 6ptica, formacién y desa-
rrollo profesional forman un tAndem necesario para desempefiar la profesién
educativa.

Una manera de cumplir con esta exigencia es partir de la préactica
reflexiva del educador, lo que le permitira llevar a cabo esa autoformacion
profesional, emprender un camino de blsqueda de si mismo, hallar la razén
de sus acciones, resolver problemas, afrontar las incertidumbres cotidianas
a las que se enfrenta en las aulas y transformar y mejorar su practica.

Seguir un modelo de esta indole permite, asimismo, superar el
punto de vista del técnico competente para dar paso al practico reflexivo
(SCHON, 1983) y romper con la visién simple y trivial que, a menudo, acom-
pafia a la profesion docente, emergiendo la reflexidn como una herramienta
imprescindible para el crecimiento personal y el desarrollo profesional del
educador (ZEICHNER, 1983). No en vano la enseflanza y, por consiguiente,
la educacién, no pueden ni deben reducirse a la mera aplicacién de instruc-
ciones dictadas desde fuera del contexto escolar.

Adoptando esta postura, el educador reflexivo se erige como un
profesional capaz de dominar su propia evolucién, construyendo nuevas
competencias y saberes a partir de los que previamente ha adquirido, asi
como de su propia experiencia (PERRENOUD, 2010).

3. OBJETIVOS

En este marco, los objetivos del presente escrito en lo atinente a
los relatos biogréaficos sobre la incompetencia motriz se limitan a:

e llustrar la produccién de dichos relatos referidos a distintos
momentos de la trayectoria vital del docente novel.

e Desglosar algunos temas o categorias que de ellos emergen.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.* 62 (2013), pp. 39-56 (ISSN: 1022-6508)



Relatos autobiograficos sobre la incompetencia motriz aprendida de un docente novel...

e Considerar si la produccioén y contenido de los relatos, en la me-
dida en que son autobiogréaficos, ponen sobre el tapete asuntos
relacionados con la configuracién de la propia identidad.

e |lustrary valorar la contribucion de dicho proceso de produccién
y analisis de relatos a la autoformacién docente.

4. NOTAS METODOLOGICAS

Como se ha dicho, Guillermo inicia el registro intencional de datos
en 2005, mientras cursa su formacién inicial de maestro especialista en EF.
Los registros de este estudiante (de mayor edad que la media del grupo) inclu-
yen opiniones, reflexiones, sintesis de experiencias, etc., y tienen el formato
de cuadernos / diarios de clase. Quizas lo méas resefiable a este respecto es
el convencimiento, siendo todavia estudiante, del potencial autoformativo
del relato autobiogréfico. Asi, la reflexion y anélisis de la informacién ha
integrado siempre el proceso investigador, es decir, no es algo que se realice
exclusivamente una vez concluido este, cuando ya se tienen todos los datos.

Afios mas tarde, Guillermo alcanza el estatus de profesor (novel)
y decide continuar con dicha rutina de reflexién a partir del relato personal;
poco a poco, a la finalidad autoformativa inicial se unira otra: la investigacion
propia de los estudios de doctorado. En este marco, Guillermo ha contado
también con la ayuda de profesores universitarios de otras areas de conoci-
miento, igualmente interesados en la formaciéon permanente a través de la
produccién y analisis de relatos autobiograficos.

En sintesis, tenemos un largo proceso de produccién y registro de
relatos personales que emanan del convencimiento de su funcién autoforma-
tiva, un proceso en el que las reflexiones se hacen cada vez mas sistematicas,
en el que recoleccién y analisis van de la mano y progresan juntos (TAYLOR
y BOGDAN, 1998, p. 158).

En la Gltima etapa de profesor novel, el instrumento mas utilizado
para la produccién y extraccion de relatos autobiogréaficos ha sido el diario
de clase.

Los diarios de clase, dice Zabalza (2008, p. 15), «son los docu-
mentos en los que profesores y profesoras recogen sus impresiones sobre lo
que esta sucediendo en sus clases», y son también un instrumento de registro
de experiencias educativas con la intenciéon de que las mismas puedan ser
posteriormente analizadas y compartidas (SMYTH, 1991).
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A este respecto, distintos autores (por ejemplo, CHACON CORZO
y CONTRERAS CHACON, 2006; LISTON y ZEICHNER, 2003; SURBECK, HAN y
MOYER, 1991; ZABALZA, 2008; ZEICHNER y LISTON, 1999) resaltan que los
diarios constituyen una herramienta motivadora de procesos criticos y reflexi-
vos que ayudan a ampliar el pensamiento acerca de los acontecimientos que
tienen lugar en el aula, y que posibilitan que los docentes profundicen en
sus propias acciones e ideas sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje.

El diario tiene dos perspectivas: una sincrénica y concreta, ya
que se centra en la narracion de lo sucedido, y otra diacrénica, por cuanto
presenta la evolucién de los hechos que se narran, lo que permite observar
el cambio de opiniones, impresiones, problemas y actuaciones del docente
a lo largo del tiempo (ZABALZA, 2008).

El diario de clase es un instrumento que ayuda a enfrentarse todos
los dias, con rigor y con método, a los hechos, a preguntarse por ellos, a
analizarlos detenidamente y a ver adénde nos llevan. Al anotar sobre el papel
la experiencia vivida, esta «se objetiva, haciendo que la marafia de aconteci-
mientos vividos durante el dia cobren orden, impidiendo que se diluyan en
la memoria» (LATORRE, 1992, p. 231).

5. RECONSTRUCCION BIOGRAFICA A PARTIR DE RELATOS
SOBRE LA INCOMPETENCIA MOTRIZ

5.1 SENTIMIENTOS DE INCOMPETENCIA A RAIZ DE UNA LESION «MENOR»

Nuestro protagonista tiene 23 afios cuando se fractura un dedo de
la mano izquierda (es zurdo). Esta lesién, aparentemente menor, le mantuvo
ocupado durante todo un curso académico (4.° de Ciencias Quimicas, que
no superd) y concluyé con una sensacion de hartazgo hacia los médicos y
con un dedo que nunca volvié a estar del todo bien.

Esta circunstancia le hace tomar conciencia de la importancia
del cuerpo y de lo duro que resulta hacer frente a la propia incompetencia
motriz, «<maxime cuando las personas de tu alrededor no comprenden» por
qué le afecta tanto esa nimiedad, una lesién menor que, con su escayola,
dificulta la realizacion de las tareas mas cotidianas, hace que se eviten otras
y alimenta las dudas respecto a la propia imagen (aparienciay competencia).

Alalarga, ladel dedoseria lalesién mas importante porque, adiferencia

de las otras, perturbé mi imagen percibida al encadenarse operaciones
quirdrgicas que no acababan de solucionar las secuelas de la fractura. A
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raiz de la lesién caf en una pequefia depresién; tareas habituales como
comer o escribir dejaron de ser sencillas, alterando mi imagen de persona
capaz. Me miraba la mano continuamente y ya no veia mi cuerpo eficien-
te, sino una gran escayola que me impedia ser y hacer lo de antes. Las
operaciones a las que fui sometido, sumadas a la incapacidad para poder
hacer determinadas cosas, hicieron que perdiera practicamente el curso.
A eso se afiade una implicacién estética, pues la deformacién del dedo
agravaba mi situacién y minaba mi autoestima.

La lesién hizo que evitara realizar determinadas actividades que solia
practicar, como jugar al baloncesto, pues no me veia capaz de jugar tan
bien como antes y me sentia fuera de lugar, como un estorbo (noviembre
de 2010).

Curiosamente, la ocurrencia de intentar los estudios de EF, muy
vinculados al ambito de la salud, aparece en estas circunstancias.

5.2 SENTIMIENTOS DE ALIENACION CORPORAL ASOCIADOS
A CONCEPCIONES DE LA EDUCACION FISICA

Guillermo empieza los estudios de magisterio de EF a los 25 afios,
lo que haria pensar en una decisién sélidamente fundamentada. Sin embargo,
los relatos de esta época (se encuentra en primer curso) ponen de manifiesto
miedos y conflictos que emanan de curiosas concepciones de la EF y de su
profesorado.

Los quebraderos de cabeza no aparecen en las aulas —donde los
estudiantes, si lo desean, pueden ocultar su cuerpo tras parapetos de mesas,
libros y papeles—sino en el gimnasio, con la inevitable visibilidad y espec-
tacularidad de los cuerpos en movimiento. Es alli donde se Ilevan a cabo
las sesiones practicas que el protagonista afronta como el «gran teatro del
mundo» en el que, segln sus recuerdos de la EF recibida durante su educacion
secundaria, se espera que exhiba su nivel para ser valorado y puntuado por
los demas, y donde habra personas a quienes nadie reprimira el derecho que
creen tener para descalificar a los torpes u otros sujetos fragiles. Un contexto
muy apropiado para reafirmar los previos sentimientos de torpeza, vergiienza
y alienacién del propio cuerpo:

En las sesiones en las que debiamos mostrar nuestro nivel de condicion
fisica superando determinadas pruebas intentaba hacerlo mejor que antes,
parecia que tenia que demostrar algo ante mis nuevas compafieras para
quienes, siendo honesto, yo no parecia existir... Debia mostrarme ante
los demas y, especialmente, ante ellas: los comentarios despectivos por
parte de un pequefio grupo de comparieros hacia la mayoria derivaban en
sentimientos de verglienza cada vez que, de forma publica, se nos sometia
a calificaciéon. Afiadido al bajo concepto que parecia tener de mi mismo,
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mellado en parte por la educacién que estaba recibiendo en el centro,
se unia una sensaciéon de desprecio hacia mi cuerpo y sentimientos de
tristeza e inferioridad. No me gustaban las clases de Educacién Fisica,
tenia miedo de ser puesto en evidencia por mi incompetencia en algunas
pruebas exigidas, y no veia sentido a lo que me pedian (estudiante, primer
curso del magisterio de EF, sobre la EF recibida en secundaria).

En la misma linea, estos miedos estan relacionados, por un lado,
con su conviccion de haber elegido una carrera en la que la competencia
motriz y el deporte estdn muy presentes, y por otro, con su desconfianza en
las propias posibilidades y la creencia de que el resto de sus compafieros
serian verdaderos atletas. Esta vision se plasma en su idea del buen profesor
de EF: un sujeto de excelente porte, de cuerpo esbelto, fuerte, habil y efi-
ciente, criterios que, sin embargo, crefa no cumplir y que influian también
en su vida cotidiana fuera del recinto universitario:

En una etapa en la que empiezas a salir con amigos, yo no me en-
contraba del todo cémodo en la relacién con los demés. Demasiados
complejos, demasiadas personas artificiales intentando demostrar que
eran mas guapas, mas altas y mas atléticas que los demas. Nunca me
ha dado igual mi aspecto fisico, y también es cierto que no he estado en
todo momento conforme con mi cuerpo, ni tampoco con mi forma de ser.
Eran frecuentes los sentimientos negativos hacia mi aspecto, y recuerdo
que deseaba volver a ser un nifio despreocupado al que no le importaban
estas nimiedades (estudiante, primer curso).

5.3 EL PROFESOR NOVEL Y SUS RECUFRDOS DE LA EDUCACION FISICA
RECIBIDA

Guillermo empieza a ejercer como profesor, y la EF recibida en su
etapa escolar se convierte en el referente a evitar:

En mi etapa como alumno de educacion primaria y secundaria nunca
me reforzaron la idea de saberme capaz, habil, capacitado. Méas bien al
contrario, se fue cerrando en torno a mi la idea de alumno desmafiado.
Porque sé lo dificil que es alcanzar esa imagen de persona capaz si esta
no se forja en etapas tempranas, procuro que los escolares no pasen por
las experiencias, los miedos y la baja estima que, en algunos aspectos,
tengo yo. Quizé esta sea una visiéon un tanto paternalista de mi modo de
enfocar la educacion (febrero de 2010).

Elnohaber podido disfrutar de experiencias positivas que reforzaran
su autoestima le llevd a creer que era una persona torpe y con una pobre
condicién fisica; lo desmotivé hacia la materia y le produjo temor hacia el
espacio publico en el que esta se desarrollaba. A diario intentaba mostrar
su valia en un grupo que diferenciaba a los alumnos en funcién de su ha-
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bilidad (los mas competentes eran beneficiados por el profesor), para pasar
a formar parte de los mejores. Esta negativa evocacién global de su pasado
escolar lo impulsa a querer cambiar, sin saber muy bien cémo, la forma de
impartir la materia:

Intento ofrecer una EF mas inclusiva, en la que todos tengan oportuni-
dades para disfrutar del éxito, de saberse buenos y sentirse seguros, en la
que todo el grupo de alumnos participe en las tareas que se proponen y no
Ilevar a cabo una seleccién natural de los méas dotados (octubre de 2009).

Para Guillermo, las triviales experiencias de su etapa como alum-
no de EF emergen, mediante los relatos, como acontecimientos vitales que
centran su atencién en determinadas cosas que, de no haber sido asi, se le
habrian pasado por alto:

Te vuelves, por asi decirlo, mas sensible a los propios sentimientos,
lo que implica que seas mas sensible a los sentimientos de los demas
(septiembre de 2009).

Esto, poco a poco, termina por formar parte del propésito de que
la materia por él disefiada no glorifique el elitismo motriz, permita a los
alumnos dar lo mejor de si mismos, conocer, experimentar y disfrutar de sus
capacidades y limitaciones motrices, y que, estimulando una mayor autono-
mia hacia la cultura corporal imperante, contribuya al desarrollo, formacion
y proteccién de autoconceptos mas positivos y realistas.

5.4 SENTIMIENTOS DE INCOMPETENCIA Y EL MODELO DE PROFESOR
DEL DOCENTE NOVEL

El objetivo bienintencionado sefialado en el parrafo anterior se
encuentra con un gran obstaculo: el modelo de profesor que Guillermo tiene
en la cabeza es el paradigma o la reificacion, seglin se mire, del elitismo o
de la incompetencia motriz:

En mi formacién inicial, en mis comienzos como maestro, e incluso
todavia hoy... me sigue acompafiando la idea de que el profesor de EF ha
de ser un buen «ejecutor-deportista» (enero de 2010).

Un ideal de profesor que ensefia haciendo él de modeloy que, entre
otras cosas, ejemplifica y exhibe su competencia motriz. En esta tesitura, no
es de extrafiar que Guillermo se sienta inseguro y crea que no puede llegar
a ser un buen profesional.

A veces pienso si seré capaz de ser profesor de EF con mis limitaciones
en el &ambito motriz. No es que no me crea competente para ensefiar, pero
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tengo tan metido en la cabeza que hay determinadas cosas motrices que
no puedo hacer que no sé si no seria mejor dedicarme a otra cosa (marzo
de 2010).

Los sentimientos de torpeza unidos a este ideal de profesor gene-
ran nuevos conflictos en torno, por ejemplo, al desarrollo (o evitacion) de
determinados contenidos del curriculo con los que no se atreve porque no
se considera bueno motrizmente y no los domina, donde dominar significa
la seguridad de saber ejecutarlo y mostrarlo en la practica. En esta misma
linea, otros dilemas que ha de afrontar Guillermo conciernen a la importancia
que asigna a los contenidos tedricos frente a los practicos o al énfasis que
pone en el desarrollo de valores y actitudes mediante la EF. Estos conflictos
se pueden expresar asi: las decisiones que adopta Guillermo al desarrollar el
curriculo, ;conllevan a la sumision o al dominio de sus miedos?

Lo llamativo y paradéjico de este asunto es que una persona cons-
ciente de su baja autoestima corporal-motriz y de los procesos a través de
los cuales se la inocularon, se sienta apesadumbrada y frustrada porque no
se parece al modelo de capataz-profesor que causé sus males:

Sigo teniendo los mismos complejos que antafio, hay muchos conte-
nidos en los que no me considero nada bueno motrizmente y eso hace
que lo pase mal en los momentos en que los estudiantes me piden que
participe. En los contenidos de deportes que estamos practicando ahora
suelo elegir a alglin estudiante en particular para que sirva como modelo,
y asi evito ponerme en evidencia. En los tiempos dedicados a jugar alglin
partidillo siempre hay alguno que me dice que juegue con ellos, y siempre
pongo alguna excusa del tipo «tengo que estar atento a lo que sucede». El
caso es que siento una mezcla de rabia y envidia: rabia por no ser capaz
de romper mi miedo a hacerlo mal, y envidia porque me encantaria jugar
con ellos (febrero de 2011).

5.5 SECUNDARIA, MAYOR PRESENCIA DEL CUERPO HABIL-ACROBATICO Y
MAS CONFLICTOS

Guillermo ha trabajado también como profesor interino de EF en
educacion secundaria, etapa en la que el peso del cuerpo acrobatico (VAz-
QUEZ, 1989) y de los capitales corporal-deportivos (BARBERO, 2005), tanto
en el curriculo oficial como en la cultura profesional, es mayor que en la
educacion primaria. Desde la 6ptica del modelo de profesor que ha de mostrar
sus habilidades motrices, los problemas se agudizan porque no es o mismo
hacerlo ante un nifio de 8 afios que ante uno de 16:

Para mi, en este contexto, dominar un contenido se refiere a domi-
narlo desde el punto de vista motriz, desde el punto de vista practico. No
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dominar un contenido desde el punto de vista teérico no supone ningin
problema, pero no dominarlo desde el punto de vista motriz, que se ponga
en cuestion mi cuerpo, es lo que me duele, lo que me da miedo, lo que
me hace sentir inseguro (octubre de 2009).

El hecho de resguardarse conlleva cinco cuestiones, la primera de

las cuales consiste en evitar contenidos. Esto es mas evidente que cuando
imparte clase en primaria:

Pienso que es injusto, en cierto modo, resguardarme en los contenidos
en los que creo ser un buen ensefiante, porque reduce mi capacidad de
ponerme en el lugar de los alumnos y de conocer sus dificultades. Por
otro lado, me planteo qué pasara cuando tenga que ensefiar contenidos
en los que no soy bueno. Y con «bueno» no me refiero desde un punto de
vista tedrico, sino méas bien desde un punto de vista practico. ;C6mo voy
a explicar el modo en que se hace el pino si yo lo sé hacer a duras penas?
(octubre de 2009).

Lasegunda cuestién se refiere a algunos conflictos con otros colegas

que ostentan posiciones de cierto poder:

Mi jefa de departamento me pide que introduzca contenidos gim-
nasticos porque es a lo que mas importancia ella da en sus sesiones. Le
explico que no tengo intencién de trabajar estas actividades, pero insiste
en que son muy necesarias... No obstante, si no los domino, ;cémo voy a
ensefiarlos? Es con este trabajo con el que me encuentro mas indefenso
(octubre de 2010).

La tercera se vincula a la aparicién de momentos de tranquilidad

o desasosiego en funcién de los contenidos de las unidades didéacticas pro-
gramadas:

Es al principio y al final del curso cuando mas cémodo me encuentro
dando clase. Esto es asi porque es en estos periodos donde centro los
contenidos que controlo en mayor medida. A mediados de curso, cuando
trabajamos contenidos de expresion y deportes en los que no tengo dema-
siada pericia, es cuando peor me encuentro (octubre de 2010).

La cuarta tiene que ver con modificar la orientaciéon de algunos

contenidos:

He decidido cambiar los contenidos de bailes por otros de lenguaje
y comunicacién corporal. Si en primaria ya me costaba trabajarlos, en
secundaria no quiero ni pensar el ridiculo que podria llegar a sentir por no
saber hacerlo bien (enero de 2011).

La quinta y ultima se refiere a la aparicion de dudas no resueltas

sobre si mismo (reiteradas a lo largo del tiempo):
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Tampoco me agrada la idea de que los escolares tengan que verse
privados de determinados aprendizajes solo porque el docente no pueda
abordarlos. Ellos deberian tener la posibilidad de aprenderlos con inde-
pendencia de mi competencia motriz (octubre de 2009).

Me siento mal conmigo mismo por este motivo, no deberia privarles de
un tema importante y que, sin duda, serviria para que ellos no pasen por la
misma situacién que yo. Sé que me engafio a mi mismo pensando que ya
lo trabajaré mas adelante, cuando tenga mas experiencia, cuando aprenda
mas, que antes o después perderé el sentido del ridiculo (enero de 2011).

Considero que tengo muchas lagunas personales en cuanto a mi prac-
tica motriz y algunos complejos que todavia no soy capaz de sacarme de
encima (abril de 2010).

5.6 ;Y CUANDO SEA VIEJO?

Aunque viendo a Guillermo nadie diria que es viejo, este asunto de
la edad aparece repetidas veces en sus relatos de incompetencia.

En ciertas ocasiones, el significado de la vejez es muy contextual
y relativo, como por ejemplo cuando a los 25 afios inicia sus estudios de
magisterio en EF y utiliza a sus compafieros de 18 para preguntarse: «Espe-
jito, espejito, ;quién es mas viejo que yo?». En otras situaciones, los dilemas
sobre el inevitable proceso de envejecimiento tienen un calado més profundo
y existencial.

En ambos casos, los relatos parecen sugerir que el sentimiento de
vejez esta en Guillermo muy asociado a —y quizas son consecuencia de— sus
sentimientos de incompetencia motriz.

En el primer momento se imaginaba mucho mas torpe que sus
jévenes compafieros, lo cual, en el espacio teatral de las practicas de la EF,
puede inducir al panico. En el segundo, mirandose en el espejo del ideal de
profesor habil-deportista-modelo-ejecutor que tiene interiorizado, se pregunta:

Si ahora hay contenidos que me da miedo abordar porque no los do-
mino, ;qué sera cuando, a medida que envejezca, mis capacidades fisicas
disminuyan? Ademas, me pregunto qué pasaria si, aunque fuera ese tipo
de persona [un deportista, etc.], al envejecer perdiera cada vez mas la
capacidad de hacer este tipo de actividades (marzo de 2010).

No tengo tan claro ser bueno en lo que hago por no ser capaz de ha-
cerlo todo en un sentido practico. Y no sé qué pasara el dia de mafana,
cuando por edad, o por sufrir otras lesiones si es que ese fuera el caso, mi
capacidad motriz sea menor. Llegara el dia en que, aunque solo sea por
la edad, me faltara esa disponibilidad motriz. No sé si entonces contaré
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con un mayor conocimiento acerca del modo de dar clase, con un mayor
respaldo teérico o algo que pueda compensar esa carencia. Pero, si lo
pienso, me imagino teniendo un conflicto interno con mi propio yo. No
me gusta la idea de envejecer, sobre todo porque me la imagino asociada
a esa pérdida de capacidad (octubre de 2010).

6. CONCLUSION. INCOMPETENCIA MOTRIZ, IDENTIDAD DEPORTIVA
Y AUTOFORMACION DOCENTE

A partir de los relatos presentados, nos preguntamos qué imagen
corporal de Guillermo se habra hecho el lector. En contra de lo que podamos
haber sugerido, tan profundos sentimientos de torpeza no se corresponden
en este caso con ninguno de los estereotipos con los que se acostumbra a
representar a los sujetos fragiles objetores de la EF. Mas bien al contrario, su
apariencia es la de una persona joven, delgada y que, posiblemente, hace
ejercicio fisico con relativa frecuencia. Como él explica:

En muchas ocasiones me han comentado que se nota que soy profesor
de EF porque parezco tener una buena condicién fisicay porque entro dentro
de los canones que se le suponen a estos profesionales: altos, fornidos y
saludables. También dan por supuesto que he de ser un gran deportista,
alguien que domina una gran variedad de modalidades y con un recorrido
profesional previo en este ambito (marzo de 2010).

Esta imagen que los demas tienen de Guillermo responde quizas
a los mensajes que él proyecta mediante, por ejemplo, su forma de vestir
(uso frecuente del chandal) o sus héabitos cotidianos (trata de cuidarse, hace
a menudo ejercicio, va con frecuencia al gimnasio, etc.). A este respecto,
resulta [lamativa la disonancia existente entre la visiéon que los otros tienen
de nuestro protagonista y la que tiene él mismo sobre su persona:

Yo no tengo esa imagen de mi mismo: no me considero un profesor que
domine los contenidos practicos, ni un gran deportista (octubre de 2010).

No se siente un gran deportista a pesar de que, como indican sus
relatos, Guillermo se esfuerza dia a dia en adquirir esa identidad, motivado
no solo por sus deseos de superar sus sentimientos de torpeza sino también
por el convencimiento de que, para ser un buen profesor de EF, ha de ser
capaz de hacer y mostrar corporal y motrizmente ante sus alumnos su buena
condicién fisica, asi como aquellas destrezas que pretende ensefiar:

A veces pienso si puedo llegar a fracasar como profesor de EF por
carecer de determinadas cualidades motrices. Para procurar mejorar mi
disponibilidad motriz, y siendo consciente del valor del cuerpo dentro de
la profesion elegida, la practica de ejercicio fisico se torna algo habitual y
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necesario dentro de mi vida cotidiana. Por este motivo, voy practicamente
al gimnasio a diario. Es, en parte, lo que se espera de mi, por ser alguien
para quien el cuerpo es su herramienta de trabajo. Trato de cuidarme, de
mejorar mi aspecto fisico, mi condicién fisica, mis capacidades motrices.
No es un sacrificio, es algo que me ayuda a sentirme mejor conmigo mismo
y, como digo, pienso que es también parte de mi trabajo (octubre de 2010).

Asuvez,yen el sentido contrario, sus carencias motrices (asi perci-
bidas por él) y su toma de conciencia del papel que la EF puede desempefiar
como generadora de sentimientos de incompetencia y de alienacién corporal
similares a los que él padece, le llevan a buscar férmulas para que la EF sea
un espacio en el que los nifios experimenten y asuman de forma positiva
sus potencialidades y limitaciones corporales-motrices. En otras palabras,
la problematica de su cuerpo le incita a (re)conceptualizar el sentido y la
finalidad de la EF:

Estas reflexiones personales sobre mi cuerpo y mi estado de &nimo van
configurando mi identidad personal y profesional. Y es la reflexién sobre
estos aspectos, precisamente, lo que determina en buena medida mi ac-
titud como docente hacia el alumnado y la materia de Educacién Fisica
en particular. Ahora, estas reflexiones me ayudan a tomar conciencia del
punto de vista de los estudiantes y de los aspectos que debo mejorar en
mi quehacer diario (noviembre de 2010).

Sin embargo, todo parece indicar que Guillermo se encuentra en
una encrucijada de la que le cuesta salir porque, mas que cuestionar el
modelo de profesor y de cultura corporal que dan lugar a los sentimientos
de torpeza y alienacién, se empefia en acercarse a él:

Poco a poco, gracias a que cada vez voy ganando mas estimay confianza
en mi mismo, me empiezo a sentir mas pleno y cémodo con mi cuerpo.
A dia de hoy, considero que se ajusta a los estereotipos que busca la so-
ciedad, un cuerpo saludable, atlético, agradable. Realizo ejercicio fisico
con asiduidad y, aunque me gustaria reconocer que lo hago Gnicamente
por razones de salud y catarticas, no es del todo cierto. Sigo empefiado en
demostrarme que puedo ser guapo, atlético, y no he aprendido del todo
a quererme tal y como soy, a aceptar mi cuerpo y mi mente. Debo seguir
intentandolo; en los Gltimos afios he mejorado mucho en este aspecto,
pero debo seguir haciéndolo (noviembre de 2010).

Una encrucijada sobre la que los relatos de vida le han permitido
reflexionar y que, al hacerlo, le han llevado a reconsiderar su funcién como
docente de Educacién Fisica. Ahora bien, este proceso reflexivo puede con-
ducir a un callején sin salida, puesto que la superacién de los sentimientos
de incompetencia motriz no se logra solo tratando de ser mas competente;
quizas sea necesario también cuestionar los modelos e identidades que los
reproducen.
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SINTESIS: Si es bien cierto que es en los cuerpos que se despliega la
(bio)politica que caracteriza nuestras sociedades occidentales modernas,
no menos cierto es que este proceso general escapa a inscripciones
institucionales rigidas. En este trabajo busco establecer los postulados
teérico-metodoldgicos que me permitan proponer las siguientes interro-
gantes: jcuales fueron las condiciones de posibilidad para que los cuerpos
se constituyesen como objetos de intervencién educativa? y jen relacion
con qué procesos generales de transformacién de la sociedad uruguaya
del 1900 puede entenderse la consolidacion de ciertos mecanismos de
intervencioén y organizaciéon de la vida que tomaron a los cuerpos como
su objeto principal?
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ESCOLARIZACAO DO CORPO E DOS CORPOS

SINTESE: Se é certo que é no corpo que se desenvolve a (bio)politica que
caracteriza nossas sociedades ocidentais modernas, ndo menos certo é
que este processo geral escapa a inscrigdes institucionais rigidas. Neste
trabalho busco estabelecer os postulados tedrico-metodoldgicos que me
permitam propor as seguintes interrogantes: quais foram as condigdes que
se deram para que o0s corpos se constituissem como objetos de intervengéo
educativa? E em relagcdo a que processos gerais de transformagédo da
sociedade uruguaia de 1900 pode se entender a consolida¢do de certos
mecanismos de intervengdo e organizagdo da vida que tomaram o corpo
como seu objeto principal?
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SCHOOLING OF THE BODY AND THE BODIES

ABSTRACT: It is true that in the bodies in which deploys the (bio) policy
which characterizes our modern, western societies, not less trues is that
this general process spaces to rigid institutional inscriptions. This paper
postulates to establish the theoretical-methodological which will allow me
to propose the following questions: What were the possibility conditions for
the bodies to be constituted as objects of educational intervention? and
in relation to which general processes of transformation of the Uruguayan
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society of 1900 can be understood the consolidation of certain intervention
mechanisms and organization of life that took the bodies as its main object?

Keywords: body; education; schooling.

1. INTRODUCCION

Todo resultado de un trabajo de investigacién es, al mismo tiempo
(y al menos), dos trabajos: uno, el que el investigador presenta bajo la forma,
siempre provisoria, que consigue darle en un soporte que lo contiene... pon-
gamos como ejemplo las paginas que continuaran luego de esta introduccién;
pero también es otro, un segundo trabajo, que contiene todo lo que queda
por decir, que esta apenas sugerido en el primero y que, por €so mismo, es
mucho mas dificil de identificar, pero que es igualmente importante, ya que
este serd el que mas interpele al lector. Y, de alguna forma, todo trabajo de
investigacién es incluso un tercer trabajo; aquel que ya fue escrito antes de
esta introduccion, que le dio sentido, que otros han escrito y han hecho (sin
proponérselo) que este que hoy presento cobre alglin sentido. Desde esta
perspectiva, todo trabajo de investigacion es un cuerpo (o mejor dicho... por
o menos, tres).

Se trata, pues, de un conjunto de valoraciones y conceptualiza-
ciones, siempre provisorias y en constante (re)construccién, que pretenden
establecer cierta relacion (desde un lugar de veracidad) con una realidad y
que, a partir de esa relacién, participa de la disputa simbdlica y material
por una legitimidad; podriamos decir una metéafora que, en determinadas
condiciones histéricas particulares, funciona dentro de ese sistema de fuer-
zas contrapuestas. En este sentido, el cuerpo es también el resultado de un
trabajo de investigacion.

2. PUNTOS DE PARTIDA

Mas alla de loables esfuerzos por mejorar las condiciones de
nuestras instituciones educativas (aun mas, reconociendo que, de existir tal
posibilidad, serd unicamente a partir de ellos que podréa llegar a producirse
alguna transformacion significativa en los modos de organizar nuestras socie-
dades), considero pertinente proponer aqui una serie de postulados teérico-
metodoldgicos que, al menos desde la perspectiva asumida en este trabajo,
se hace necesario considerar. Dichos postulados no perseguiran otro objetivo
que el de contribuir a la problematizacién en torno al tema de «el cuerpo en
la escuela», intentando contextualizar tales reflexiones; es decir, analizarlas
en relaciéon con ciertas condiciones particulares que las determinan.
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2.1 EL CUERPO, POR NATURALEZA. ..

Si bien es cierto que uno de los elementos que inauguran algo que
podemos identificar como modernidad es la ruptura radical entre larazény la
naturaleza, no menos cierto es que la vida se desarrolla en el espacio entre
ellas, o mejor dicho, habitando ese espacio como una forma de relacionar
dos dimensiones que, lejos de ser independientes una de la otra, se marcan
mutuamente sus limites, y en esa misma medida, se necesitan.

Ocupando los intersticios entre unay otra, constituyéndose como
el nexo que hace posible un retorno del hombre a la naturaleza, el cuerpo
se nos presenta en toda su complejidad como aquello que, siendo todavia
naturaleza, no puede no ser razoén.

No se trata aqui de un retorno a un hombre natural, lo cual no seria
posible, por no existir tal naturalidad; sino que, por el contrario, se tratara
de abordar dicha relaciéon despojados de todo imperativo moralizante acerca
de una posible «esencia humana» (lo cual podria ser traducido, en una de
sus posibilidades mas perversas y potencialmente mas peligrosas, en la exal-
tacién de una raza pura o simplemente mejor, con todas las consecuencias
asociadas que podamos imaginar o recordar), resaltando algunos aspectos
directamente vinculados a esta idea de una supuesta naturaleza humana,
muchas veces no considerados.

En primer lugar, entonces, hablar de razén-naturaleza remite nece-
sariamente a la disociacién mas o menos reciente de estas dos dimensiones,
vinculada en forma méas o menos directa a ese proceso, cuya aceptacion
conceptual es relativamente generalizada, Ilamado «de modernidad». Por lo
tanto, sera necesario colocar como punto de partida fundamental la histori-
cidad que acompafia a estos conceptos, es decir, la necesidad de remitirlos
a ciertas referencias espaciales y temporales.

Siempre ubicados en un contexto occidental, y desde el siglo XVl
por lo menos (aunque ciertamente ya desde antes), hablar de razén y hablar
de naturaleza remitira a la permanente (re)configuracion de una matriz de
pensamiento solidaria a la consolidacién y legitimacién del pensamiento
cientifico (moderno). Sin pretender proponer este proceso como una con-
tinuidad o una linealidad, libre de tensiones y contradicciones, despojada
de disputas por legitimidades epistémicas que habilitan discursividades y
construyen verdades, podemos afirmar que a partir de entonces la razén sera
fundamentalmente la razén positiva, objetiva, etc.; y la naturaleza, identifi-
cada como el recinto por excelencia de las incertidumbres y los males de la
humanidad, pasaréa a ser esa exterioridad que debe ser dominada, controlada,
objetivada... conocida.
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Ensegundo lugar, debe sefialarse que, asi como lo humano no puede
desarrollarse ni sobre la pura naturaleza ni sobre la absoluta razén, tampoco
resulta posible operar sobre una u otra en forma aislada. Toda intervencion
se produce, de este modo, en el nivel intermedio de lo humano, de la vida;
por lo tanto, todo intento de modificar la relacién razén-naturaleza no puede
tener como objetivo ni uno ni otro término, sino que debe dirigirse al guion
siempre presente entre ellos, al cual ya se ha hecho referencia: al cuerpo.

Sera en el cuerpo que va a desplegarse toda una serie de préacticas
cuyo objetivo no solo su regulacién, sino sobre todo su produccién; solamente
a partir de ellas la carne podra devenir cuerpo... podra consolidarse como
«guion» .

No se trata, valga la aclaracién, de que la razén opere sobre una
naturaleza para que de esa interaccién emerja un cuerpo. Si bien es posible
afirmar que el cuerpo es aquello que, siendo todavia naturaleza, no puede no
ser razdn, es igualmente cierto que el cuerpo también es aquello que, siendo
todavia razén, no puede no ser naturaleza. Es en su conformacion categorial
o conceptual, como herramientas de pensamiento, que tanto una como otra
dimensién pueden ser objetivadas o identificadas.

Ciertas expresiones pierden sentido al remitir el anélisis a su con-
textualizacion histérica y epistémica. ;Como seguir sosteniendo la existen-
cia de una naturaleza humana?; ;como, si no a través de la aceptacion de
ciertos principios totalizadores, es posible afirmar que existe algo como la
esencia humana? No por casualidad los regimenes totalitarios compartieron
esta tendencia a la reivindicacién de la raza como un elemento central de
sus sistemas ideoldgicos... y ciertamente tampoco fueron producto de la
casualidad las derivaciones que ello conllevé.

Para el caso uruguayo, sin haber transitado los caminos de esos
totalitarismos, la produccién de la vida también ha sido una preocupacién,
y en tal preocupacion los problemas raciales también estuvieron presentes.
A este respecto, los programas escolares uruguayos de fines del siglo XIX y
comienzos del XX son elocuentes: al hacer un seguimiento de los contenidos
presentes en la asignatura Anatomia, Fisiologia e Higiene del programa esco-
lar de 1917 encontramos que existié una gran preocupacion por establecer
algunas regulaciones asociadas a las practicas de alimentacién (practicas
ciertamente corporales en todos los casos, pues ;qué mas corporal que las
maneras de comer y beber?, ;qué mas eficiente en la construccion de cuer-
pos que la intervencion en los usos sociales respecto a la alimentacién, y en
la asignacién de valoraciones morales en torno suyo?). De tal forma, para el
primer afio el programa afirma que se deben dar «consejos higiénicos sobre
la manera de comer y beber»; para el segundo, que se mantengan «conver-
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saciones sobre los peligros que ofrece el abuso de bebidas fermentadas 'y
el uso de bebidas alcohélicas», reiterando los consejos del afio anterior,
y en el caso del tercer afio de las escuelas urbanas, este programa reiteraba,
entre otras cosas, esas mismas dos consideraciones. Aparentemente para el
cuarto afo las conversaciones se deberian volver un tanto mas directas, ya
que se dejan de lado las «conversaciones sobre los peligros...» y se pasa a los
«perjuicios que ocasiona a la salud el abuso de bebidas fermentadas y el uso
de bebidas alcohdlicas», y se nombra ya explicitamente al alcoholismo y sus
consecuencias. Se introducia para el afio siguiente el tema de la «intoxicacién
del organismo por el alcohol», y aunque en los dos afios posteriores deberian
abordarse teméticas novedosas (las caracteristicas del aparato locomotor y
del trabajo muscular para el sexto afio y el sistema nervioso en el séptimo),
en ninguno de los dos casos se dejan de introducir orientaciones relativas a
este tema, aun cuando no mantienen relacién directa y su inclusiéon queda
desarticulada. Para el primero de estos dos afios se agrega al final el item
«peligros que ocasiona el alcoholismo», y para el segundo se recuerda que
se debe insistir «en el sistema alimenticio como el principal medio curativo».
Finalmente, el octavoy tltimo afio introduce una nueva dimensién al problema
del alcoholismo, no limitandose a reforzar una vez mas las «consecuencias
del uso de excitantes téxicos como el alcohol y el tabaco», sino que dedica
un punto especifico a la «influencia del alcoholismo sobre la raza»!.

Es probable que nuncalogremos enfatizar lo suficiente las profundas
solidaridades entre algunas de las experiencias paradigmaticas de regimenes
totalitarios como el fascismo o el nazismo y ciertos modos de construir cuer-
pos en sus esfuerzos por llevar al extremo la regulacién de la vida, hasta en
sus manifestaciones mas basicas (;naturales?). Y sin Ilegar a los extremos
que podrian representar ese tipo de experiencias, todo intento por construir
cuerpos, todo intento por regular la vida, deberd desplegar sobre la carne
toda una serie de mecanismos de ejercicio del poder, incluso alli donde lo
mas orgénico (;natural?) es producido.

1 Supone un gran interés para el anélisis contextualizar estas reflexiones sin
perder de vista que estos procesos exceden las paredes de las instituciones educativas (asi
como de cualquier otra institucién). En tal sentido, no querria dejar de mencionar en este
trabajo otras fuentes del periodo, tales como el Manual de urbanidad y buenas maneras.
Absolutamente otras son las indicaciones que este manual realiza al referir a las practicas
de alimentacién: «No comamos nunca aceleradamente ni demasiado despacio: lo primero
haria pensar que procurdbamos ganar tiempo para comer como glotones, nos impediria
tomar parte en la conversacion, y nos haria incurrir en las faltas que la precipitacién trae
consigo en todos los casos; y lo segundo imprimiria en nosotros cierto aire de desabrimiento
y displicencia, que entibiaria la animacién y el contento de los demas, y nos expondria,
6 bien & hacer el deslucido papel que hace siempre el que se queda al fin comiendo
solo, 6 & tener que renunciar, para evitar esto, & tomar lo indispensable para satisfacer
debidamente la necesidad de alimentos» (Manual de urbanidad y buenas maneras...,
1892, pp. 306-307).
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2.2 LAESCUELA EN LOS CUERPOS

En forma simultanea (y reciproca) al proceso de escolarizacién del
cuerpo, al que ya se ha hecho referencia en este trabajo, es posible consta-
tar otro proceso complementario que llamaré aqui de «incorporacion de la
escuela». Es decir que, al mismo tiempo que el cuerpo humano es escolari-
zado, adaptado y traducido (en forma de contenido) para permitir su ingreso
en la escuela, la propia institucion es incorporada (en el sentido mas literal
de la expresion, en tanto in-corporarse o «hacerse cuerpo») en sus normas,
principios, cédigos (y claro, en sus mecanismos de ejercicio del poder), por
parte de cada uno de aquellos que la integran.

Este «hacerse cuerpo» implica (e implicé siempre) todo un conjunto
de disposiciones y cédigos a los que los cuerpos deben adaptarse; moldes
sutiles e incluso imperceptibles que dan forma a los cuerpos.

Evidentemente (una vez mas) esto no sucede en el vacio, por fuera
de contextos en los que se despliegan complejos procesos plenos de tensiones
y disputas; y, como una consecuencia mas de esta no-neutralidad, existe una
constante actualizacién de estos mecanismos. De alguna manera se produce
una permanente revision que habilita (o quiero pensar que puede llegar a ha-
bilitar) el imaginar transformaciones que logren revertir una inercia que tiende
a la inmovilidad de las estructuras, una revisién que deja abiertas puertas
a través de las cuales introducir novedades y diferencias... multiplicidades.
Una revision que permita, al menos, la reflexion acerca de la (im)pertinencia
-y la artificialidad— de tdnicas que poco invitan a los movimientos, de bancos
que arquitecturan espacios y tiempo dejando muy poco (o incluso, llevado al
extremo, nada) librado al azar.

2.3 TODA EDUCACION ES UNA EDUCACION DE LOS CUERPOS,
Y SIN EMBARGO. . .

[Todo] trabajo pedagégico con alumnos implica siempre un trabajo con
y en el cuerpo -méas o menos explicito-y [...] ese trabajo es la base y la
condicién de los demés aprendizajes (MILSTEIN Y MENDEZ, 1999, p. 17).

Tal vez por (ya) obvio, este postulado parezca innecesario. Sin em-
bargo, aun a riesgo de transitar por lo evidente una vez mas, y por aquello que
otros autores ya han afirmado, una puntualizacién puede (todavia) ser hecha.

En las escuelas no hay educacién sino en los cuerpos, pero, de

alguna forma, seguimos intentando reflexionar acerca del tema del cuerpo
en la escuela, sabiendo que esta discusién continlia generando problemas

REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAQ. N.* 62 (2013), pp. 57-68 (ISSN 1022-6508)



G. RUGGIANO

importantes al momento de proponer transformaciones significativas en las
actividades de ensefianza, dentro de la estructura institucional existente. Y
probablemente, en tanto no sea planteado en términos de ejercicio de un
poder (simbdlico pero en igual medida material), tanto dentro de los centros
educativos como a nivel de la sociedad en su conjunto, toda revisién acerca
del lugar del cuerpo en la escuela se vera imposibilitada de Ilegar a significar
un cuestionamiento profundo del tema. No ya en cuanto a la cantidad de
horas destinadas a ciertos contenidos —considerados, curiosamente, mas
apropiados para el trabajo sobre el cuerpo, tales como la educacién fisica,
la danzay la expresién corporal, entre otros— o al espacio dedicado al cuerpo
en los programas oficiales de nuestras instituciones educativas —dos temas
sobre los que parece haber consensos relativamente generalizados—, sino una
problematizacién real, seriay sistematica de los postulados que fundamentan
tales intervenciones.

Si efectivamente existiera un acuerdo en relacién a que toda edu-
cacion es una educaciéon dey en los cuerpos, ;por qué destinar cada vez
mas espacios en los curriculos a las practicas vinculadas a la actividad fisica
sistematica, sin al mismo tiempo acompafiarlas con una reformulacién de
los conjuntos de conocimientos sobre el cuerpo?; ;por qué volver obligatorias
ciertas practicas, como en el caso uruguayo lo fue la obligatoriedad de la
Educacién Fisica en todas las escuelas del pais, utilizando fundamentaciones
que niegan la multiplicidad de los cuerpos? Es probable que, si fuera facil
alcanzar ese acuerdo, otros serian los caminos que transitarian las reformas
educativas.

2.4 UNA PUERTA DE ATRAS

En la soledad de las aulas, pese a los esfuerzos estructurales de
regular exhaustivamente la cotidianidad escolar, los educadores se ven en-
frentados a cada momento con la evidente imposibilidad de excluir la impre-
visibilidad de lo humano, de controlar y predecir la contingencia de lo vivo.

Loscuerposseresisten, ynodejanderesistirse, aunaabsoluta
captura, ya sea material o simbdlica; se escapan por cada intersticio
que se genera, por cada ventana y cada puerta. Sin embargo, mucho
mas que como una imperfeccidn a corregir o solucionar por parte de
las propias instituciones educativas, esto supone (o quiero pensar
que puede suponer) una posibilidad de dar cabida a la alteridad, un
margen de accién en el cual devenir diferencias y donde dar lugar a
las multiplicidades.
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3. MODOS DEL CUERPO EN LA ESCUELA: UNA LECTURA
DE LOS PROGRAMAS ESCOLARES URUGUAYOS (1897-1917)

El primer programa escolar uruguayo posterior a la primera reforma
del sistema educativo iniciada a partir de 1877 (afio de proclamacién del
Decreto Ley de Educacién Comun) es el aprobado por resolucién gubernativa
en 1897. Este programa siguié siendo utilizado hasta 1917, cuando uno
nuevo, elaborado por una comisién designada para tal tarea, entr6 en vigencia.

En este apartado se propondran algunas reflexiones a partir de la
lectura de esos programas, mas especificamente de los contenidos Cuerpo
Humano, del primero de ellos, y Anatomia, Fisiologia e Higiene, del programa
para escuelas urbanas de 1917. Cabe aclarar que cada uno de estos estaba
organizado, a su vez, en dos programas: uno para las escuelas urbanas y
otro para las rurales. Sera necesario analizar, asimismo, el hecho de que el
de 1917 correspondiente a las escuelas rurales no incluye ninguno de los
dos contenidos mencionados, sino que se limita a introducir un subtitulo
dentro del contenido Programa de Economia Doméstica (con Higiene, Moral
y Urbanidad).

A partir del Informe de la Comisién de Programas que antecede al
programa de 1917, podemos establecer una continuidad entre el contenido
Cuerpo Humano y el contenido Anatomia, Fisiologia e Higiene (mas alla de
la evidente relacion, desde el punto de vista epistémico entre ambos con-
tenidos, si los contextualizamos histéricamente, es decir, méas alla de que
el cuerpo humano que podia sistematizar como contenido el programa de
1897 no podria haber sido uno muy diferente al que describian la anatomia
y la fisiologia, en directa relaciéon con un conjunto de preceptos y practicas
derivadas de ellas: la higiene). Si bien esta comisién busca establecer una
cierta distancia entre unoy otro, existen puntos en comun y superposiciones,
ademas de una misma matriz conceptual.

De ese modo, la afirmacién «El programa de Anatomia, Fisiologia
e Higiene se diferencia bastante del que bajo el titulo Cuerpo Humano se ha
seguido hasta ahora» que figura en el Programa de ensefianza primaria para
las escuelas urbanas de 1917 (CARBONELL Y VIVES y BUSTAMANTE, 19173,
p. 13) deberia leerse como una blsqueda por establecer un matiz propio y
diferente, un cierto énfasis, mas que una ruptura con el programa anterior.
Leida en esa clave, resulta mas comprensible, por ejemplo, que tanto en el
caso del programa de 1897 para tercer afio como en el de 1917 para cuarto
afio (ambos para escuelas urbanas) encontremos indicado el abordaje «La
piel como cubierta protectora y como érgano del tacto». Claro que el marco
de trabajo sobre esa nocion es diferente en cada uno y se articula con dife-
rentes contenidos; sin embargo, del uno al otro hay mas puntos de contacto
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que divergencias: una nocién anatomofisiolégica del cuerpo asociada a un
conjunto de practicas higiénicas construidas a partir de una serie de pres-
cripciones moralizantes.

Incluso el programa para las escuelas rurales de 1917, aun cuando
no presenta ninglin contenido vinculado de manera explicitaalosyaindicados,
sefiala en el programa de Economia Doméstica el siguiente apartado: «Indi-
viduo. Aseo personal y de los vestidos. Higiene de las principales funciones
del organismo y conocimiento de los aparatos y érganos a medida que se
traten esas funciones...» (CARBONELL Y VIVES y BUSTAMANTE, 1917b, p. 14),
dejando explicitamente sefialado que no partira de supuestos muy diferentes
que los otros ejemplos analizados en este trabajo.

Me pregunto cual es «el cuerpo en la escuela», cual ha sido el
cuerpo que la escuela construyé en el proceso de la reforma que senté las
bases del sistema educativo uruguayo durante los tltimos afios del siglo XIX y
los primeros del XX. Tal vez por eso propongo una revision historiografica que
intenta arrojar alguna luz al respecto; con la conviccion de que también asi se
puede contribuir a la reflexién acerca del lugar del cuerpo en la escuela hoy.

Por otra parte, no son los programas escolares las Unicas fuentes que
dan cuenta de este predominio de los conocimientos anatomofisiolégicos en
la construccién del cuerpo en la escuela uruguaya del 1900, entendiendo a
la escuela como un ejemplo mas, a nivel institucional, de un proceso general
que trasciende los limites de las instituciones y tiene a capilarizarse (valga
la metafora biolégica) construyendo mentalidades en toda la sociedad. Una
revision de la prensa periédica especifica del periodo, referente a tematicas
vinculadas a la educacién? puede ser muy elocuente; alli podemos encontrar
afirmaciones como la que sigue:

[...] modificaciones, provocadas por leyes puramente fisicas y quimicas,
engendran la mayor parte de los fenémenos, cuya reunién ha recibido el
nombre de vida. Todos estos datos son importantes, sin duda; nos muestran
como se forma y se reforma el cuerpo, y nos convencen de que, sustancia
material, esta regido exclusivamente por las leyes de la materia (E/ Maestro,
n.° 149, tomo VII, p. 213).

Considero que no resultaria aventurado afirmar que el cuerpo en
la escuela no es mas que una construccién, una invencién que opera en el
sentido de unificar lo multiple, una metafora que busca uniformar la diver-
sidad de los cuerpos que conviven en los locales escolares. Sustancialmente
no cambia esta presencia de «el cuerpo en la escuela» por cambiar nombres

2 Particularmente el periédico E/ Maestro es una fuente fundamental para
analizar esta tematica.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.* 62 (2013), pp. 57-68 (ISSN: 1022-6508)



Escolarizacion del cuerpoy de los cuerpos

de los contenidos que conforman un curriculo o un programa escolar; poco
importa si se le asigna mas 0 menos espacio a la actividad fisica sistemética
y sistematizada, o si el cuerpo pasa a constituirse en el centro de un éarea
de conocimiento.

Siempre que sigamos pensando que podemos referirnos a un cuer-
po, mientras entendamos que tal cosa existe como materialidad objetiva y
objetivable (y que existe con independencia de las metaforas que intentan
fundamentarse en la aparente neutralidad de la anatomia, la fisiologia u otros
campos de saberes entre los que cabria destacar a las psicologias evolutivas
y del aprendizaje), toda reflexién que indague en torno al lugar del cuerpo en
la escuela se perdera en la inercia abrumadora de funcionamientos institu-
cionales que pocas veces respetan multiplicidades o valoran las diferencias,
y todo esfuerzo quedaréa irremediablemente prendido de estos mecanismos
totalizadores.

4. CONCLUSIONES

A partir de lo afirmado hasta el momento, querria plantear las si-
guientes interrogantes: ;jexiste el cuerpoen laescuela?; jen qué condiciones se
hace posible identificar tal cosa?; ;qué supuestos, tanto teérico-metodologicos
como epistémicos, implicaria esta nocién?

He escrito este trabajo guiado por el interés de revisar y problema-
tizar la idea de que existe «el cuerpo en la escuela»; deconstruir esta nocién
sobre la que tanto se ha dicho ya. Precisando un poco esta discusion, podria
decirse que esta nocién cobra sentido y funciona en la medida que, como una
metafora ciertamente muy efectiva, viene a homogeneizar la evidente hete-
rogeneidad que caracteriza toda situacién que podamos denominar humana.
Y, como consecuencia, volver un poco mas manejables —tanto desde el punto
de vista estrictamente tedrico como desde la inmediatez de la cotidianidad
escolar— las situaciones que los actores que trabajan en las escuelas se ven
obligados a enfrentar.

No caben dudas acerca del hecho de que esa homogeneizacién
construye el cuerpo, y es ese mismo cuerpo el que forma parte de la escuela
(mejor dicho, de /as escuelas, ya que «la escuela» no seria méas que otra
totalizacion que anularia la multiplicidad que caracteriza las situaciones de
los centros educativos). Sin embargo, cabe sefialar, al proponer estas con-
clusiones, que entre ese cuerpo y los cuerpos que todos los dias ocupan las
sillas de los salones de clase y los patios de recreos no existiria una continui-
dad. De alguna manera, este cuerpo no logra dar cuenta de la diversidad de
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cuerpos que habitan las instituciones educativas (y que les dan sentido, ya
que el cuerpo ha sido escolarizado desde el momento en que pas6 a formar
parte del curriculo, mientras que la contingencia de la escolarizacién de los
cuerpos es la que fundamenta la actividad diaria de dichas instituciones).
Estos cuerpos diversos desbordan al cuerpo, se le escapan —literalmente— por
entre los dedos.

En este sentido, podria hablarse de un proceso de escolarizacion
del cuerpo que antecede la actualizacién a nivel de cada nifio; o lo que es lo
mismo, una operacion epistémica a través de la cual se escolariza el cuerpo
antes de que (en una operacién igualmente epistémica pero que presenta
un fuerte componente doctrinal y disciplinar) se escolaricen los cuerpos.
Preguntarnos acerca del lugar del cuerpo en la escuela no necesariamente
es proponer una reflexion en torno al lugar que ocupan los cuerpos en las
escuelas, ni de las complejidades que ello/s supone/n; y, por lo tanto, desde
este punto devista, indagar acerca de esto refiere a una dimension epistémica
(o epistemologica) que supone un cierto interés para la investigacion pero
que deja de lado una dimensién ciertamente importante que —igualmente
inscripta en ciertas condiciones epistémicas de posibilidad— es la que se
inscribe a nivel de los cuerpos de los sujetos que habitan las escuelas, alli
donde la discontinuidad de lo diverso produce permanentes rupturas en la
siempre ilusoria y relativa estabilidad de las estructuras.
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CASTIGOS CORPORALES Y ESCUELA
EN LA COLOMBIA DE LOS SIGLOS XIX Y XX

Claudia Ximena Herrera Beltran*

SINTESIS: El castigo fisico se considera ya en la Colombia de finales del
siglo XIX como una practica inconveniente, peligrosa e inadecuada para
educar a los nifios y jévenes. Pero si bien se lo proscribe, no se lo retira
de la escuela, sino que se lo regula y se lo redirecciona hacia el alma o
hacia el espiritu, destinandolo al disciplinamiento, a la educaciéon de la
voluntad y del caracter. A pesar de las formas que asume, el castigo resulta
inseparable de la escuela.

En el inicio del siglo XX, el castigo individual pasara a ser una estrategia
reguladorade la poblacion infantily juvenil, convirtiéndose en unaeconomia
y una tecnologia de gobierno sobre la poblacién escolarizada.

El presente trabajo utiliza la caja de herramientas foucaultiana para leer
en clave arqueolégica y genealdgica las relaciones y tensiones entre el
castigo escolar y la escuela y sus desplazamientos y cruces, en el marco
de una gobernabilidad en que la disciplina y el biopoder se conjugan
maravillosamente.

Palabras clave: castigo; escuela cuerpo; alma; educacién; infancia; sub-
jetivacion.

CASTIGOS CORPORAIS E ESCOLA NA COLOMBIA DOS SECULOS XIX E XX
SINTESE: O castigo fisico era considerado, j& na Colémbia de finais do
século XIX, como uma prética inconveniente, perigosa e inadequada para
educar criancas e jovens. Mas se bem tenha sido proscrito, n&o é retirado
da escola, pelo contrério, é regulado e redirecionado a alma ou ao espirito,
destinando-o a disciplina, & educagédo da vontade e do carater. Apesar das
formas que o castigo assume, acaba sendo inseparavel da escola.

No inicio do século xx, o castigo individual passard a ser uma estratégia
reguladora da populagéo infantil e juvenil, convertendo-se em economia
e tecnologia de governo sobre a populagéo escolarizada.

O presente trabalho utiliza a caixa de ferramentas foucaultianas para ler
em chave arqueoldgica e genealdgica as relacbes e as tensbdes entre o
castigo escolar e a escola e seus deslocamentos e cruzamentos, no &mbito
de uma governabilidade em que a disciplina e o biopoder se conjugam
maravilhosamente.

Palavras-chave: castigo; escola corpo; alma; educagéo; infancia; subjetivagéo
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CORPORAL PUNISHMENT AND SCHOOL IN COLOMBIA IN THE NINETEENTH AND
TWENTIETH CENTURIES

ABSTRACT: The physical punishment is considered in Colombia at the
end of the nineteenth century as a problem, dangerous and inappropriate
practice to educate children and young people.

But while it is proscribed, it is not removed from the school and is regulated
and redirected to the soul and the spirit, applying it to discipline, to the
education of the will and of the character. In spite of the shapes it assu-
mes, the punishment is inseparable from the school. In the beginning of
the twentieth century, the individual punishment will become a regulatory
strategy for the child and adolescent population, becoming an economy
and technology of government on the school population.

The present work uses the Foucauldian toolbox to read in archaeological and
genealogical key relationships and tensions between the school punishment
and the school and their movements and crosses, in the framework of a
governance in which discipline and biopower are combined beautifully.

Keywords: punishment; body school; soul; education; children; subjecti-
fication.

1. DELOS AZOTES AL BUEN CONSEJO: PEDAGOGIAS TRADICIONALES
Y NUEVAS

La circunstancia que maés influyé en mi animo para apreciar con
espiritu pedagogico el grado de importancia que ocupa en la educacién
nuestro sistema correccional fue mi primer dia de clase. Jamas lo olvidaré.
[...]1 La sorpresa me reservaba una circunstancia favorable en la conquista
de aquellas tiernas voluntades, a la vez que me suministré esta verdad
amarga que aun grita dolorida en el ambiente del aula primaria, como una
queja de la civilizacion y de sus victimas: el maestro de escuela ha sido
hasta hoy un verdugo y la escuela una prision de la nifiez. [...] Cuando me
disponia a dar comienzo a mi clase, me dirigi a aquel lugar, hasta entonces
inadvertido para mi. No bien habia franqueado la puerta, recibi un olor a
humedad. Por el momento, la oscuridad que alli reinaba me impidi6 dis-
tinguir los objetos que en él se encontraban. [...] Mi curiosidad se avivé.
Fui preciso encender cerillas para ver en semejante antro. Entonces mis
ojos fueron distinguiendo los objetos poco a poco: un manati, con varios
ramales y con alma de acero; dos palmetas o férulas pendian de las
mugrientas y rasuradas paredes y dos listones de madera superpuestos
veianse clavados en la pared. [...] uno de los nifios que me acompafaba
sacome del error, al manifestar mi intencioén de arrancar de alli aquellos
listones para mejor utilizarlos. —Sefior maestro —me dijo con voz convulsa-,
este objeto es un mufiequero. Aqui castigan a los nifios que se manejan
mal, a los desobedientes y a los que no dan sus lecciones. —Estamos en el
calabozo, —agreg6 otro, y no bien habia acabado de hablar de esta suerte,
separé los listones con ayuda de otro nifio, metié sus manecitas entre unos
orificios o perforaciones, quedando asi casi suspendido, como queriendo
ensefiarme a manejar aquel abominable y repulsivo aparato, proscrito ya
de las cérceles, de los cuarteles y que pesa como un remordimiento sobre
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las conciencias, como pesa sobre el pueblo judio el madero de Jesus.
Todo castigo barbaro me representa todavia el abominable lefio de los
antiguos sistemas correccionales en donde se ha inmolado la nifiez, con
su tétrica célebre méaxima: la letra con sangre entra. [...] Yo he venido aqui
para ensefiaros a amar el estudio y no para que por mi lo aborrezcais. He
venido para amaros y no para infundiros miedo. [...] Ahora mismo vamos
a formar en el patio una hoguera que consuma estos objetos indtiles que
nos estorban. Cuando el fuego los haya devorado, os doy asueto para fes-
tejar este dia feliz, cuyo recuerdo vivird en nosotros como una promesa,
porque alrededor de la hoguera, todos prometeremos hacer vida nueva y
en lo sucesivo trabajaremos llenos de alegria. [...] Alli se consumi6 todo
un pasado. Solamente el manati de alma de acero resistiése a la accion
del fuego, como se resisten todavia los sistemas anticuados a la accién de
los modernos y racionales (CONTRERAS VILLAMIZAR, 1927).

Silaescuelafue hasta finales del siglo XIXy comienzos del siguiente
un lugar frioy tétrico, ;qué hizo que comenzara a considerarse otro modo de
educaren el que los castigos se transformaran en reconvenciones, sugerencias
y recomendaciones, en un ambiente mas dulce y amoroso?

Con el fin de ahondar en las formas en que el castigo ha estado
presente en los procesos escolarizadores, intentaré mostrar coémo a finales
del siglo XIXy comienzos del XX fueron posibles ciertas relaciones y tensiones
entre la escuela y la infancia; el deber ser, y el sujeto real y concreto que
llegb a las aulas.

La formacion de sujetos en la escuela se alcanz6 mediante préac-
ticas de subjetivacion (HERRERA BELTRAN, 1999), en las que los castigos
tuvieron protagonismo y que modificaron al tenor de fuerzas en favor de la
dignidad, la piedad, la salud y un arte nuevo en la ensefianza. Abordaremos
para su descripcién y analisis los elementos de las pedagogias en tensién,
la concepcidn del castigo, sus variedades, sus fines, su pertinencia; las re-
laciones entre escuela y castigo, asi como las caracteristicas de los sujetos
castigados y las motivaciones o actitudes méas convenientes del sujeto que
encarna estas practicas: el maestro.

Para comenzar, podriamos decir que una de las fuerzas que operd
en el sentido de sancionar el uso del castigo fisico sobre la infancia fue la
pedagogia nueva que surge al inicio del siglo XX en Colombia. Esta peda-
gogia mostraba los inconvenientes de castigar al alumno y generar miedo
a la autoridad, odio al maestro y desinterés por el estudio. Las propuestas
mas modernas para ese momento sefialaban la necesidad de transformar las
practicas, pero sobre todo la mirada sobre el alumno, un alumno al que se
le comenzaban a reconocer un potencial, un interés y unos derechos; dicho
reconocimiento permitiria formarlo para que fuera un buen ciudadano en el
marco de una sociedad, trabajando mancomunadamente por el progreso:
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No golpeéis, no pellizquéis, no tiréis de las orejas a los nifios, esa
es practica torpe y rutinaria de disciplina condenada severamente por la
moderna pedagogia. No impongais castigos al nifio que lo degraden o le
conviertan en objeto de irrision. Tales castigos son contrarios al sentimiento
de la dignidad que debe estimularse en el nifio para que sepa ser hombre
y buen ciudadano (Consejos préacticos para el maestro, 1915).

Lo mismo esta que ayer, los techos cenicientos de la escuela, en
el villorrio aquel. Donde al amor de la sapiente férula, aprendimos con
sangre el abecé, lo mismo estan que ayer, ferradas del encierro aquellas
rejas, donde el castigo cruel se espia todavia por las cuencas del cerrojo
satanico al través (VELEZ, 1904).

La pedagogia nueva o activa llega apoyada y respaldada —a la vez
que reconoce— por ciencias en proceso de configuracién, como la psicolo-
gia, la sociologia, la medicina, etc., que aportan para pensar la infancia, su
desarrollo, sus necesidades; el cémo aprende el alumno y el modo en que
su educacién constituye para la sociedad un punto central a trabajar en la
escuela. Este advenimiento para la escuela colombiana implicé un deseo de
transformacién de la institucion: su estructura, sus fines, sus practicas; los
maestros: su formacion y ejecucién del oficio de la ensefianza y de la socie-
dad, asi como una manera distinta de ver al infante.

En el marco de estas nuevas propuestas, el castigo resulté incon-
veniente; asi es que se lo proscribid, dado el caracter indigno que construia
para los nifios. Dicho proceso transformador se produjo al tiempo que las
posturas mas fuertes insistian en la necesidad de azotar a la infancia. Las
primeras abogaban por reemplazar el castigo por estimulos nobles que levan-
taran el espiritu y multiplicaran los esfuerzos (CIFUENTES CAMARGO, 1930).
Sin embargo, las criticas frente a las propuestas de estimulos y recompensas
con los que se proponia reemplazar los castigos no se hicieron esperar, en la
consideracién de que tanto los dltimos como los primeros fomentaban en el
alumno no un lugar critico y consciente de sus acciones en beneficio propio
y de los demas, sino una condicién de beneficio o perjuicio que dichas re-
compensas o sanciones implicaban (ANZOLA GOMEZ, 1933-1934).

Para Colombia, la denominacién de pedagogias tradicionales que
circulaban y habian sido apropiadas (ZULUAGA GARCES, 1987) cobijé a las
pedagogias catélicas, a la pedagogia pestalozzianay a la pedagogia lancaste-
riana, sefaladas como expresiones de la ensefianza en donde la consideracién
acerca de la infancia resultaba opuesta a pensarla como sujeto de intereses.
En tal sentido, su estatuto continuaba siendo el de una infancia pasiva, nece-
sitada e inmoral, que requeria para su educacion castigos corporales severos.
Sin embargo, abundan los ejemplos de iniciativas pedagégicas que, aunque
fuesen etiquetadas de tradicionales, implementaron sistemas preventivos
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distintos al del suplicio corporal. Uno de ellos fue el sistema preventivo que
funcioné en las escuelas de laorden salesiana, en las postrimerias del siglo XX:

No emplear castigo violento y procurar alejar hasta la sombra del
mas ligero; ensefiar los deberes, y luego ayudar dulce y pacientemente a
observarlos, suministrando al efecto medios eficaces; infundiren el corazén
el temor de Dios, inspirar amor a la virtud y horror al vicio; empefiarse el
educador en hacerse amar, para hacerse temer; hacer que una misioén de
benevolencia equivalga a castigo, y que asi, este estimule y aliente sin
agriar ni abatir los animos ni hacer perder la verglienza. [...] La fisonomia
de la Escuela es placida, y la atmdsfera en que se vive, profundamente
religiosa, como que la religion, seglin Guizot, «no es un estudio o ejercicio
al que se hacina dia y hora, es una ley cuya influencia debe sentirse en
todo y siempre y que sélo asi ejerce enteramente en el alma su saludable
accion» (MONSALVE, 1897).

En tanto, del lado de la pedagogia o escuela nueva o activa, |le-
garon saberes como la psicologia, que se oponian a practicas de castigo en
la escuela. Si bien el modelo de psicologia racional se basaba en parte del
acervo tedrico de comunidades dedicadas a la ensefianza —como la de los
hermanos de La Salle, en la que se velaba por la formacién de la voluntad y
el caracter—, la Ilegada del discurso de la psicologia evolutiva (OJEDA RINCON,
2010) sefialaba la inconveniencia del castigo y de la represion para el buen
desarrollo del individuo. Otras ciencias y saberes, como la educacion fisica,
la higiene y la medicina, hacian lo propio al pronunciarse a favor de desterrar
de la escuela el castigo fisico y moderar el castigo mental:

El nifio es sometido inmediatamente a un régimen escolar hecho de
clausuray de quietud, de trabajo mental inconsiderado, de represion fisica
y moral, de privacién de movimiento, de aire, de luz y de todos aquellos
elementos de vida que reclama su fragil contextura. Semejante régimen
trae profundas perturbaciones en el ciclo normal del desarrollo. Actividad
cerebral, inercia fisica (JIMENEZ LOPEZ, 1912-1913).

También desde la preocupacién de orden médico se relacionaban
los castigos inclementes referidos a la privacién del movimiento al aire libre
con implicaciones sobre el sistema nervioso, dado el nivel de impresiona-
bilidad de dicho sistema en los infantes y los jévenes. La recomendacién
del uso de estimulos para el cumplimiento del deber fueron desde suaves
razonamientos a practicas como los paseos sistematicos por el campo, que
por ninguna razén debian ser proscritas, en atencién a que muchas enferme-
dades guardaban una relacién estrecha con la quietud y el confinamiento,
entre ellas la miopia y la anemia, que en cuerpos que se mueven al aire libre
logran de algiin modo resolverse (INSIGNARES, 1911).

A partir de estas argumentaciones, comienza a circular en practicas
discursivas diversas a finales del siglo XIX una afirmacién categoérica:
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No al castigo, sera objeto de regulacion: [...]. No podran imponerse
castigos dolorosos. Ningln castigo corporal podra durar mas de media hora.
No se castigara a los nifios suprimiéndoles o retardandoles comidas a que
estan habituados. No podran encerrarse los nifios por castigo en piezas
obscuras, humedas y frias (URIBE, 1904).

Otros discursos se pronunciaban opuestos al uso del castigo fisi-
co sobre el cuerpo de los nifios en la escuela, por considerarsele nocivo y
vejatorio. Se afirmaba que la fuerza fisica no aseguraba ni la autoridad por
parte del maestro, ni la obediencia en el discipulo, recomendando en cambio
practicas fundadas en la vigilancia y la previsién de las faltas:

Asi las sacudidas, el tirén, los empellones con el propésito de
conseguir la atencién, son otras tantas violencias que deben proscribirse.
Cualquier medio que afecte dolorosamente al organismo, como sostener
cuerpos pesados, violentasy prolongadas actitudes, yade pie, yade rodillas.
[...] Del mismo modo debe estar proscrito amarrar o encerrar a los nifios
en el calabozo. Esos viejos castigos deberan cambiarse por otros tipos de
correccion la cual debe ser proporcionada a la falta: por ejemplo, si abusan
de una concesioén, privarles de ella por alglin tiempo resulta ser la mejor
forma de castigo. En caso de injuria o dafio, procede repararlos por la
satisfaccion. Sin embargo, el trabajo de la escuela nunca debe imponerse
como castigo. En suma, la firmeza en la vigilancia, la uniformidad en el
manejo de los discipulos, son cosas de capital importancia para prevenir
las faltas y evitar las sanciones (VALDES RODRIGUEZ, 1897-1898)

Se comenzara a hablar de una educacién social en la escuela desde
dos formas: la primera, relacionada con no hacer mal a nadie, en la que puede
ser pertinente y (til el uso del castigo; la segunda, en el sentido de obrar
bien en todo lugar y situacion, en las que necesariamente emerge la peda-
gogia. Para el primer caso, la denominada pedagogia coactiva, basada en la
autoridad, en la disciplinay en el respeto a la ley; para el segundo caso, una
pedagogia basada en la libertad del sujeto. Asi, la pedagogia coactiva —que
avanzado el siglo XX caera en desuso— produce sujetos que actian siempre
y cuando dichos dispositivos de control existan. Desaparecidos estos, el su-
jeto incurrira en la falta, obligando a una represién mayor y continuada. La
pedagogia moderna, ocupada en la formacién en ética y moral, producira un
sujeto capaz de obrar en consonancia con unos principios en donde el bien
y el orden reinan (GARCIA, 1933). Si bien dicha educacion se ejerce sobre el
sujeto, se incorporaran elementos para pensar no solo al sujeto en su indivi-
dualidad y disciplinamiento, sino que se le comenzara a situar en el orden
de un cuerpo social del que forma parte de manera activa y comprometida.

Vemos asi la transformacion que va a operarse en torno a unas prac-

ticas de castigo corporal en la escuela: su prohibicién y, fundamentalmente,
su regulacion y humanizacion en lo educativo y pedagégico. Dicho de otro
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modo, se implementa una racionalidad basada en la humanidad (FOUCAULT,
1996) para dar paso a pedagogias nuevas en defensa de la sociedad, pero
no por ello laxas.

2. EL CASTIGO: UN ASUNTO MORAL POR EXCELENCIA

A partir de este nuevo enfoque, se definiria el castigo desde dife-
rentes saberes y propésitos. Por un lado, se lo consideré un acto de autoridad
pedagogica, una técnica que buscaba la disciplina individual reprimiendo
las faltas y su posible repeticién, procurando que el culpable enmendase su
accién inmoral. El castigo pretendia corregir, guiar, mejorar (VIVES, 1926)
las fallas cometidas, en la idea del mantenimiento de una ley de armonia
del mundo (BALMES, 1913). Por otro lado, se le concebia como un derecho
social, fundado en el cumplimiento de las leyes: toda sociedad tiene leyes
que la guian por el camino del bien; y si no se ejercita el cumplimiento de
las mismas es evidente que la sociedad retrocede. Aqui surge el castigo como
medio de progreso, en tanto es conveniente para la sociedad (MANRIQUE
BARROS, 1926).

La accién de corregir a los nifios se consideraba también un acto de
carifioy no de crueldad, y se sefialaba como unas pocas lagrimas derramadas
les ahorraban muchas y muy amargas a ellos y a sus padres en todo el curso
de la vida (CAYZEDO, 1931), puesto que se enderezaba el arbusto tierno y
se domaba el caballo de poca edad, mientras que el arbol ya desarrollado
se rompia, antes que enderezarse, y el caballo en pleno vigor resultaba
indomable. Para la psicologia y la ética, en cambio, los castigos sobre los
nifios —como los azotes, las bofetadas o los palos— eran actos de venganzay
de represalia antes que correctivos aplicados por institutores y magistrados
de una sociedad retrégrada (CABARICO, 1933-1934).

En otro sentido, se lo considerd como «arte de los efectos», cons-
tituyéndose en una tecnologia de la representacion. Asi, justicia y vigilancia
iban juntas y garantizaban el poder de policia: accién de la sociedad sobre
cada individuo. En el orden de lo educativo, el castigo fue la defensa social
contra la delincuencia, la vagancia y la desobediencia (FOUCAULT, 1996).

Sin embargo, la idea de que en el sistema retributivo la calidad y
la cantidad de la pena guardaban exacta proporcién con la naturaleza del
delito, y que el castigo se imponia para hacer sufrir al reo y nada mas que
para eso, sin cuidarse de que era hombre susceptible de mejora, comenzaba
para ese entonces a desaparecer de los cédigos.
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Asi como que dicho sistema de justicia intimidativo, en que las
amenazas son el pan cotidiano de los pobres delincuentes, para castigarlos
de ese modo y hacer que se corrijan por el miedo, va perdiendo terreno cada
dia, aunque no con la presteza que es de desearse (URIBE ARANGO, 1926).

El sistema educativo debia ser entonces, y en adelante, un sistema
que ponia en juego todos los recursos de la inteligencia y la piedad para con-
vencer y transformar al delincuente de hombre peligroso en hombre Util. Las
penas impuestas que se ejercieran sobre el cuerpo de los infantes tendrian que
ser esencialmente profilacticas, consistentes en ensefiarles a ser cristianos,
a odiar el crimen y amar la virtud, dotandolos de algo que los habilitase para
luchar con éxito en la vida. En tal sentido, los castigos corporales ceden su
puesto a los medios espirituales y dignos del hombre.

Y no puede, ni debe ser de otra manera: lo que necesita el criminal
es que le ensefien a amar al préjimo y a llevar con alegria y resignacién la
vida; no que le aumenten el odio y el despecho que, por lo regular, anidan
en su alma (URIBE ARANGO, 1926).

Asi, en la escuela se ponen en juego fuerzas en contra de la delin-
cuencia pero acudiendo a una humanizacion de las practicas que contienen
las faltas. Era necesario, sefialaban, que la moral catélica, la ciencia penal
y la pedagogia iniciaran un cambio hacia practicas menos lesivas contra la
humanidad del sujeto objeto de la sancién; penas mas profilacticas, con
especial atencién hacia las delicadas condiciones sociales de la infancia,
que la convierten desde sus privaciones y necesidades en un grupo proclive
al delito que se hace necesario castigar:

Bello idealismo y espiritu practico de un Estado que prestara toda
su atencién a buscar refugio para los hijos de un medio hostil, para los
abandonados, para los anormales y tarados que pueden llegar a ser ciuda-
danos Utiles (HERNANDEZ, 1926).

Pero mas que esto, el Estado debe orientarse a suprimir las causas:

Levantar el nivel moral de las clases trabajadoras; regular su sa-
lario de acuerdo con la justicia y preparar por medio de la instruccién al
nifio para el trabajo, seria solucionar el magno problema que las naciones
civilizadas han estudiado tanto (HERNANDEZ, 1926).

Laconsideracién acerca de la necesidad de los castigos fisicos sobre
la nifiez y su natural caracter discolo —«Ddblale la cerviz en la mocedad, y
dale con la vara en las costillas mientras es nifio, no sea que se endurezcay
te niegue la obediencia, lo que causara dolor a tu alma» (RESTREPO MEJIA,
1916)- se contraponia al efecto que el exceso de su uso producia a la hora
de educar a los infantes: un profundo miedo que a largo plazo los volvia
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mentirosos, hipdcritas y reservados. Asi, en la idea de usar los castigos para
alcanzar a la fuerza la fijacion en el infante de lo que debe ser, se propuso
la constanciay la repeticién como las condiciones bajo las cuales se obrara
corrigiendo y evitando las faltas. En tal sentido, era imprescindible saber
cuales castigos usar y en qué momento. Utilizados con tacto y prudencia
darian, a fuerza de abnegacién y perseverancia, los resultados apetecidos,
salvo con las naturalezas indomables, para quienes el sentimiento del honor
era desconocido. A dichas practicas se le hace entrar en una economia del
poder: la mayor parte de estas personas de caracter bravio no suelen sentir
mas influencia que la del padecimiento corporal; por lo que, en casos extre-
mos, era necesario el empleo de esta fuerza, lo que no autorizaba a emplear
los castigos fisicos con frecuencia ni con demasiado rigor:

El castigo mas eficaz es el que se emplea con suavidad. Todo castigo
debe tender a beneficiar al castigado, por tanto los que se aplican en la
escuela deben ser correctivos antes que retribuyentes, porque se castigan
a niflos y no a hombres (GOMEZ, 1916-1917).

2.1 CLASES DE CASTIGOS

A los castigos —como a los premios— se les clasifica de diversas
formas: pena corporal, privaciéon de carifio, penas de honor y privacion de
progreso. El primer grupo, el de la pena corporal —que sera objeto de sancién
proscribiéndosele de las practicas educativas y pedagégicas—, es necesario
hasta el periodo préximo a la pubertad, que termina hacia los catorce afios;
otro tanto acontece con la privacion de carifio, privilegiando las penas de
honor, «como el prohibirle acompafaros en vuestras ocupaciones, consultar
vuestros libros, conservar a la mesa el puesto que le habiais sefialado, etc.»
(RESTREPO MEJIA, 1916). En relacién con las penas de progreso se aconseja
sancionar la accién méas que al nifio mismo, evitando ponerlo en ridiculo,
lesionando su dignidad. No se aconseja amenazarlos con aquello que se es-
peraba amasen y disfrutasen, por ejemplo la escuela, leer y escribir, ya que
podian cobrarle aversion a aquello que era menester conocer, permanecer y
aprender (RESTREPO MEJIA, 1916).

En consideracion a que los castigos fisicos producian temor e invita-
ban a burlar la sancién, produciendo frente a tal disciplina escolar reacciones
violentas con mengua de la autoridad y un servilismo en el que se adulaba
al superior y se traicionaba al compafiero, ademas del alejamiento de las
aulas con una pérdida de la inteligencia para las letras (Defectos principales
de nuestra educacion, 1916), comenzaron a privilegiarse los castigos sobre
el honor, sobre el alma o el espiritu del nifio (HENAO, 1909). De alli que
seleccionar los mejores y mas convenientes implicaba conocer los apetitos
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sensitivos convertidos en pasiones que influian sobre la voluntad del nifio,
en la idea de utilizarlos para el beneficio de su educacién:

El apetito concupiscible: la emulacion, la abalanza y el premio, y
como medios en relacién con el apetito irascible, la reprension, laamenaza
y el castigo, y como relacionados con ambos el consejoy las prescripciones
(SANCHEZ, 1916-1917).

Se insistia en sefialar cémo la méaxima «la letra con sangre entra, y
la labor, con dolor» empezaba a constituir apenas un recuerdo lejano, como
otras muchas cosas anticuadas, con horror; y en su lugar se proponia el uso
de la amonestacion suave, decente; la reprension enérgica pero cortés, y la
expulsién (Circular Namero 2, 1909).

Los castigos al alma infantil y juvenil debian ser aplicados en con-
sideracion al sujeto que se habia hecho merecedor de ellos y, en tal sentido,
diferenciados y distintos como medio para pasar de una mala pasion a una
buena costumbre:

Hay alumnos muy delicados, a quienes basta una simple mirada del
maestro para considerarse reprendidos; si uno de ellos se pone a conversar
a la hora de clase, o de cualquiera de los ejercicios que exijan silencio
profundo y atencién sostenida, el institutor le dirigira la vista para hacerle
saber que no puede infringirse la disciplina escolar; y si el que procede
mal es sensible a cualquiera advertencia convencional, téngase por seguro
que no seguira faltando a sus deberes de buen estudiante; pero si de ese
modo no fuese posible corregirlo, y persistiese en su conducta irregular, el
pedagogo se le acercara y en voz baja le diré al oido que deje de dar mal
ejemplo a sus compafieros. En el caso de que siga faltando en el mismo
dia o en cualquiera otro, el pedagogo le Ilamara la atencion en publico,
motejandole en términos graves su comportamiento, para procurar que no
se deje seducir de su caracter ligero o de los halagos de la pereza. En la
hipotesis de la ineficacia de tales penas, el maestro tendra que apelar a
otro recurso, cual es la reprension aislada, privada, para lo que buscaré al
delincuente cuando nadie lo advierta, y en forma afectuosa, con palabras
dulces y persuasivas, le afeard su modo de comportarse, manifestandole
cuanto conviene a su crédito conservarse sin tacha en la escuela (GOMEZ
CARRILLO, 1897-1898).

Parael casode lasrecompensas, podian ser usadas siemprey cuando
el alumno las considerase como un favor de parte del maestro. En la idea de
reconocer el trabajo bien hecho, los progresos y, sobre todo, el esfuerzo, si
bien unasonrisa, un elogio o una palabraafectuosa podian resultar suficientes,
era necesario adoptar un sistema equitativo para otorgarlas o negarlas. Ellas
fueron los vales, las libretas, los billetes, la cruz de honor, etc. En cuanto a
los medios de represién, se sugeria seguir los consejos pedagdgicos:
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Si una tarea esta mal hecha hagamosla principiar con méas cuidado
y sobre el cuaderno diario con este titulo, si se quiere: Tarea del castigo.
No empleemos como castigo la mera copia de un texto del libro, tarea que
no sirve sino para malgastar un tiempo precioso e inspirar disgusto para el
trabajo haciéndolo aparecer como castigo (NICOLS, 1918).

Asi, los castigos mas oportunos y eficaces para remediar defectos
contumaces fueron la fijacion del nombre del culpado en el cuadro de inco-
rregibles y la colocacién del nifio en lo que se llamé «banco de castigo». Lo
primero lograba que el nifio sintiera rubor y verglienza cada vez que dirigia
su mirada al cuadro y veia alli su nombre marcado, hasta que su agobio por
los remordimientos de su conciencia le hicieran clamar perdén, prometiendo
la enmienda y bendiciendo al que, para su bien, tuvo que reprimirlo y casti-
garlo. El banco de castigo consistia en separar al alumno de sus compafieros
de estudio para colocarlo en un puesto deshonroso que llevaba en si el sello
de una verdadera reprobacién, causandole horror, espanto e indignacion
(GUTIERREZ, 1899).

Si tenemos claro el efecto de modelaciéon, control y construccion
de la subjetividad en la escuela, cuyo efecto se produce desde practicas
escolares corporales sobre la infancia (HERRERA BELTRAN, 1999), resulta
interesante mostrar su positividad (ZULUAGA GARCES, 1987) en el periodo
de investigacion: discursos que evidencian una nueva apreciacion frente a
una infancia distinta, excusando algunos de los movimientos corporales cuasi
automaticos del nifio, reconociendo que responden al crecimiento organico
que no dependen de la voluntad, y por ello, pequefieces tolerables que no
tienen como consecuencia la aplicacion de una pena o castigo:

Muchos nifios, particularmente de corta edad, décilesy respetuosos
por educacion desde el hogar, estallan inusitadamente, sin motivo alguno
visible, en movimientos extraordinarios o risas o gritos (MONSALVE, 1897a).

Consiguientemente, si se comprende que la escuela es el lugar
para ir a aprender, se juzgara necesario el uso de los castigos en general -y
los castigos corporales en particular— de un modo nuevo, mas de caracter
moralizador y profilactico. El maestro ocupa el lugar del padre en la escuela
y a él se debe la educacion en el recinto escolar. El uso de los castigos por
parte de los maestros deberd, en todo caso, usarse con moderaciény prudencia
(Reglamento organico administrativo, 1913). Es una fuente de correccién
cuando hace aborrecer lo incorrecto sin menosprecio de la dignidad: «El
convencimiento del dominio de las inclinaciones es capaz de producir ver-
daderas transformaciones» (Robledo, 1904).
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3. ESCUELAY CASTIGO: DISPOSITIVO Y TACTICA, INSTITUCION Y SUJETOS

Laescuelase ofrece como el espacio propicio pararegular los castigos
y homogeinizar su ejercicio; en otras palabras, dar lugar a una nueva tecnologia
(FoucauLT, 1990), a una nueva economia del poder (FOUCAULT, 1996). Que
la escuela contenga a la infancia implica y obliga a hacer de su vida escolar
una experiencia agradable, lo que se consigue si la institucién le atrae con
Sus paseos, recreos, premios, local y mobiliario, y el maestro con su buen
tratamiento, el interés que manifieste por su educacién, lo claro y ameno de
sus conferencias y el sistema correccional que emplee (MONSALVE, 1897b).

En el campo de la pedagogia escolar, el derecho penal resulta de
ayuda importante para educar de modo distinto; en tal sentido, «se hace con-
veniente e imprescindible en la tactica escolar» (VIVES, 1926). La pregunta
cada vez mas pertinaz de maestros, intelectuales, pedagogos, politicos, etc.,
acerca de la conveniencia del castigo en la escuela, resulta coincidente en
la respuesta: los castigos son necesarios y convenientes (MANRIQUE BARROS,
1926). Pero ;de qué castigos hablamos, de qué clase, dirigidos a quién?, ;y
con qué fines se propone su uso? Esta nueva perspectiva va a hacer emerger
un castigo distinto, una politica del cuerpo, un arte nuevo en el que se trata
de ser lo menos arbitrarios posible, traducido en un juego de las fuerzas en
que se logra disminuir el deseo por el delito: contra una mala pasion, una
buena costumbre; ademas de dotar al castigo de la utilidad de una modulacién
temporal en donde la pena tiene su tiempo, también su apariencia natural y
su efecto ejemplarizante (FOUCAULT, 1996).

Asi, el castigo pedagégico encauzara las faltas cometidas desde la
autonomia del nifio: dara habitos de accién donde la idea del deber se asocie
en el animo del nifio con la nocién de sus propios intereses. De este modo se
forma una disciplina interna —en palabras de Foucault, una «tecnologia del
yo»—, que vale mucho més que la presién de una estrecha vigilancia:

[...] estacesa el diaen que el alumno deja de depender de sus superiores,
en tanto que la primera lo acompafiara y conducira en toda su existencia.
La voluntad puede desarrollarse mejor acudiendo a los ejercicios fisicos
y los juegos colectivos, los trabajos manuales y las lecciones de cosas
(JIMENEZ LOPEZ, 1917).

Los nifios permanentemente castigados por todo y de tantas for-
mas por el maestro se mostraban como el ejemplo de un tipo de sujeto que
formaba parte de una sociedad compleja que necesitaba ser conducida en
tanto no tenia la posibilidad, por si misma, de guiar su propio destino (SAENZ
Y OTROS, 1997); circunstancia que justificaba el uso del castigo como regu-
lacion, encauzamiento y control social de buena parte de los sujetos que la
constituian. En suma, la sociedad —considerada una sociedad de castigo—
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tenia el castigo como practica normal y racional para educar. Insistian en
sefalar que podria desterrarse de las escuelas si los nifios, al entrar en ellas,
cambiaran de naturaleza, pero eran los nifios de naturaleza humana tanto
en la casa como en la escuela. En tal sentido, era necesario, pero debia ser
meditado. Con raras excepciones, jamas habria de imponerse en el acto de
cometer la falta, por el gravisimo riesgo que se corria de dejarse arrastrar
por la iray castigar sin conocer bien todas las circunstancias de la falla. Los
castigos debian ser fundados, oportunos y tranquilos, pues si el educador
queria lograr buen resultado con ellos, era preciso que no se descubriera en
€l asomo alguno de pasion.

Otro modo de evitar el castigo consistia, se sefialaba, en hacer que
los nifios frecuentaran los sacramentos. San José de Calasanz, fundador de
las escuelas pias, y Don Bosco daban cuenta de la aseveracion anterior al
afirmar que no se conocian mas que dos caminos para castigar y regular las
conductas: la comunién y el palo, dos menciones usadas para justificar el
empleo del castigo si el propésito del maestro era el de mover la voluntad de
los nifios (SANCHEZ, 1916-1917). La educacién moral, fundamentalmente
individual, usaba los castigos corporales, mientras que la educacion higiénica
y social ejercida sobre la poblacion se servia de los castigos sobre el alma. De
acuerdo con la diferenciacion presentada, la educacién moral se fundaba en
el estudio y la practica de la religién, se realizaba por medio de ensefianzas,
consejos, estimulos, castigos y ejercicios piadosos. En cambio, la ensefianza
de habitos de orden, obediencia, cultura, trabajo y perseverancia—en general,
por medio de un sistema preventivo—, que cuidaba tanto de evitar las faltas
—no solo por la vigilancia, sino principalmente por el dominio del espiritu del
educando— como de desarrollar las virtudes (Reglamento organico adminis-
trativo, 1913), correspondia a la educacion higiénica y social.

Distintos discursos vienen de saberes que muestran lo improce-
dente y perjudicial del castigo infantil sobre el cuerpo en crecimiento. Si
bien se recomendaba no sancionar a los nifios privandolos del recreo, se
exhortaba, si eso ocurria, a llevarlos al patio de juegos por lo menos a tomar
aire y movilizarse:

[...] si como castigo hubiere negacién total o parcial del recreo, es muy
antihigiénico que el lugar de retencién sea el mismo salén de clases en
donde continuaran respirando el mismo aire viciado. Es de buen efecto el
pasar a los penados al patio de recreo a presenciar este sin permitirles el
tomar participacion alguna en él (MONSALVE, 1897a).

No querria cerrar este apartado sin afirmar, en palabras de una
pedagoga, que una escuela sin castigos no es escuela.
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Basta, pues, que haya correccién, pero correccién eficaz en los
modales, en las palabras, en las tareas, etc., para que haya castigo efectivo
en las escuelas y en ese sentido, repito, que suprimidos los castigos en
la escuela, esta deja de ser escuela, plantel de educacién (VIVES, 1926,
pag. 346).

En todo caso, repitdmoslo una vez mas, los castigos son tanto mas
inttiles cuanto méas perfecta es la escuela (ANZOLA GOMEZ, 1933-1934).

3.1 EL MAESTRO: UN REPRESENTANTE DE DIOS EN LA TIERRA

Los castigos deprimen el caracter del maestro, introducen antipa-
tias y alteran el gobierno que se ejerce (Sistema correccional de las escuelas
primarias, 1899). También resultan ser una muestra de afecto serio por parte
de un buen maestro, aunque su debilidad al respecto puede estimular el
mal (Moral, 1905). La indulgencia es una estrategia del maestro pero mas
que nada en actitud vigilante; jamas mostrara —se estipula— ignorancia de
las faltas cometidas ni del castigo que ellas merecen (CEBALLOS, 1897). EI
maestro debe aprovechar toda ocasion para que los nifios se convenzan de que

[...]1el ojo del maestro esta sobre ellos ejerciendo rigurosa vigilancia
sobre sus actos, mas no la vigilancia ruin del que espia con fines prodito-
rios, sino la del padre bondadoso que sigue las pisadas de sus hijos con
el propésito loable de apartarles los abrojos que se presenten en la via
(CEBALLOS, 1897).

Entre las caracteristicas que debia tener el maestro se sefialaban
como fundamentales la vigilancia, el buen ejemplo, la moralidad, la reli-
giosidad, el decoro, la regularidad, la puntualidad, el amor, la jovialidad, la
prudencia, la justicia y el desarrollo de la atencién. Todas ellas, en poder de
un buen maestro, contribuirian a alejar a los nifios de las faltas, en tanto se
sentirian vigilados —aqui obra el dispositivo panéptico de lamirada que se hace
parte del sujeto hasta incorporarla, y constituye asi con el tiempo y desde la
repeticién al policia interior; interés de las sociedades de control (FOUCAULT,
1996)-, contribuyendo a formar el habito del orden, y por consiguiente, a
grabar en el corazén de un nifio los sentimientos del bien y de la virtud. En
efecto, lavigilancia asiduay, por decirlo asi, sistematica, hacia que el maestro
no perdiera de vista ni por un momento a sus discipulos, obligdndolos a estar
siempre entregados al cumplimiento de sus deberes. La justicia, aplicada
convenientemente, hacia del maestro un representante de Dios en la tierra;
y el convencimiento de que en pos de una falta vendria el correspondiente
castigo sin miramientos ni contemplaciones de ninguna clase, inspiraria a los
nifios un respetuoso temor, que al mismo tiempo los alejaria de todo desvio en
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el cumplimiento de sus deberes, haciéndoles ver en su maestro un hombre
merecedor de su carifio y digno de las consideraciones sociales.

3.2 EL SUJETO ES INCAPAZ DE GUIAR SU PROPIO DESTINO!

El castigo se torna necesario cuando reconocemos que la sociedad
-y por ende la humanidad- se equivoca, falta permanentemente. Equivocarse
y cometer errores es propio de la condicién humana. En tal sentido, el castigo
se hace necesario e imprescindible en instituciones como la escuela, que
pretende educar para una mejor sociedad. Es importante reconocer que el
hombre es susceptible de error, malicia e inmoralidad, de alli que sea ne-
cesario corregirlo y castigarlo. En especial cuando procede del bajo pueblo
y tiene como herencia latente el vicio y la inmoralidad (HERNANDEZ, 1926).
En definitiva, el castigo existe porque la debilidad es humana, y es un error
de las pedagogias no contemplar las sanciones y los castigos escolares (DA-
NIEL, 1936):

En efecto, el hombre es, por su naturaleza, limitado en su ser y
en sus facultades, es flaco y quebradizo como el barro del que fue hecho,
sujeto al error y a la ignorancia; susceptible de adquirir, méas facilmente
que los buenos, los malos habitos, los resabios perniciosos, que lo asi-
milan a los brutos animales que no tienen entendimiento; es propenso y,
por desgracia, inclinado demasiado facilmente al abuso malicioso de su
libertad para eludir el cumplimiento de las leyes morales que regulan sus
deberes para con Dios, para consigo mismo y para con sus semejantes.
De donde resulta que, tanto en su persona como en sus acciones, debe
estar en todo tiempo y lugar, bajo el régimen de la correccién o sea del
castigo en su acepcién mas general, a fin de reprimir los brotes de la
pasion brutal y adquirir los habitos buenos que hagan de él un hombre
correcto, intachable, irreprensible; de ahi que, para tener a raya sus ciegos
apetitos, sus tendencias descaminadas, para mantenerlo en el camino del
deber, para aguijonearlo a la practica del bien, para libertarlo de los vicios
y enriquecerlo con virtudes, sea necesaria alguna autoridad que empufie
las riendas de su gobierno, que tire del freno de la correccién y lo azote
con la vara o latigo del castigo (VIVES, 1926).

1 (SAENZ y OTROS, 1997). Esta constituye una de las rejillas de apropiacion
que Saenz, Saldarriaga y Ospina, en su libro Mirar la infancia, construyen y ponen a
funcionar desde su investigacién acerca de la escuela en la primera mitad del siglo Xx.
Dicha rejilla, junto con otras cuatro, constituira el filtro a través del cual la modernidad
entra a Colombia mediante discursos y saberes especialmente cientificos. Ella se refiere
en particular a una incapacidad del hombre de dirigir su destino, lo que posibilita su
direccién permanente desde instancias distintas a él mismo, lo que contribuye a hacerlo
dependiente y mantenerlo como si fuera menor de edad.
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4. AMODO DE CIERRE

;Por qué no es posible que exista la escuela sin castigos? Cuando el
proyecto escolarizador tiene en mente alcanzar un alto grado de perfeccién en
el autodominio y el sentido de la propia responsabilidad, es menester que las
practicas escolares estén dedicadas a favorecer la adquisicion de habitos. Sin
embargo, dicha conquista esta necesariamente atravesada por lo humano; en
tal sentido, ello no se lograra con facilidad en casi ninglin caso, lo que obliga
a acudir a practicas sancionadoras o castigos para lograr lo no alcanzado,
su correccién y encauzamiento mediante la repeticién que sea necesaria en
cada situacion. No puede olvidarse que los nifios no eligen ir a la escuela, su
asistencia fue impuesta, haciéndose luego necesaria hasta naturalizarse; es la
forma de la existencia de una etapa en la vida —la infancia— que no siempre
comporta alegrias y permanencias. No obstante, en la bdsqueda de nuevas
formas de dirigir la educacion en la escuela, la primera mitad del siglo XX
fue un momento propicio para pensar una pedagogia distinta:

Si la resultante de toda educacién ha de traducirse en habitos
racionalmente adquiridos que proporcionen al hombre la mayor suma de
felicidad, yalasociedad a que pertenece el mayor aporte de sus rendimientos
individuales, no podremos perseguir en la educacién otro fin mas efectivo
y acorde con la libertad humana que el de conseguir que los educandos
Ileguen al mayor grado de perfeccion en el autodominio y el sentido de la
propia responsabilidad (CASTELLANOS, 1933).

El paso de una pedagogia opresora a otra de mayor libertad, de la
participacién de ciertas consideraciones acerca de lo inapropiado e inconve-
niente del castigo fisico, de la pertinencia, en cambio, de sanciones al alma,
haran posible la configuracion de un nuevo mapa que abandonara —por lo
menos en los discursos imperantes—las penalizaciones para optar por las faltas
de corte preventivo y profilactico. Sin embargo, no se dejara de reconocer
la dificultad del maestro, en tanto sujeto a veces incapaz de entender las
nuevas racionalidades, asi como la de los sujetos escolarizados, imposibles
de conducir por el camino del bien y de la obediencia:

[...] esos raros especimenes de maestros de escuela retrégrados, coléricos
e incapaces de dominar los propios nervios, que les aplauden y los aplican,
y paises civilizados que alin los permiten en sus clases, a pesar de que la
repulsa contra tales abusos es general (DA SILVA, 1933-1934).

Frente a esta degradacién escolar, se insiste en mostrar que la
misién del profesor debe estar muy por encima de la fuerza, de la violencia,
del rencor y de la maldad, y mas cerca del amor, de la tolerancia y de la
paciencia: «He ahi los dones necesarios para el perfecto desempefio de tan
noble y arduo apostolado» (DA SILVA, 1933-1934).
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Asi, en el sistema educativo los medios corporales y duros ceden
su puesto a los medios espirituales y dignos del hombre (URIBE ARANGO,
1926). Dicho de otro modo, las nuevas pedagogias seran el paso de un nuevo
modo de gobierno que, ademas de ocuparse del disciplinamiento corporal,
iniciara su interés por el gobierno de la poblacién, y ahora importara mucho
mas el poder sobre la vida del infante —el biopoder o la biopolitica (FOUCAULT,
2000)-, en el marco del proyecto civilizador y modernizador en que la escuela
va a desempefiar un papel central.

Para finalizar, jcuales resultan ser los efectos que producen sobre
los sujetos los castigos fisicos y sobre el alma que sociedades como las
nuestras infligen a sus miembros? ;De qué modo dichas practicas corporales
sancionatorias impactan sobre su subjetividad y constituyen su existencia
en la adultez? ;Por qué esa supuesta homogeneizacion del caracter de los
nifios a partir de la vivencia de las mismas practicas da como resultado
unas subjetividades distintas, a veces perturbadas, que van a configurar una
sociedad que podemos también caracterizar como alterada?

Aln queda por estudiar el impacto que dichas préacticas producen
en el ser de los sujetos, en tanto individualidades que se apropian de formas
distintas para su vida personal, entendiendo que la sociedad construye al
sujeto desde la escuela mediante practicas, en este caso corporales, pero
también que el sujeto, en tanto sujeto interviniente de su propio proceso,
aporta desde si a la construccién de su propia subjetividad.
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CUERPOS ESCOLARES Y CUERPOS SOCIALES:
UNA HISTORIA DE ENCUENTROS
Y DESENCUENTROS
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SINTESIS: La pregunta por las condiciones histéricas de existencia de los
saberes acerca del cuerpo, su lugar en la institucién educativa y sus modos
de produccién—es decir, los momentos en que surgeny las razones y formas
en las que son producidos, instalados, organizados y utilizados— demanda
la asuncién de la educacién como escenario pertinente de indagacién para
entender las maneras en que la escuela pone en juego discursividades de
la corporalidad, las que, por estar determinadas histéricamente, natura-
lizan en cada época los modos especificos de saber acerca del cuerpo y
las condiciones de posibilidad para la produccién social de dicho saber.
Situarse en términos de las demandas contemporaneas a la escuela, y
de la idiosincrasia corporal de sus habitantes, parece ser imperativo si
entendemos que la corporalidad humana necesita de la corporalidad de
los demas; pues, en tanto cuerpos situados, es mediante ella que nos
instalamos en el mundo. Bajo estas premisas, cabe preguntarse si puede
la escuela abstraerse de las légicas imperantes. Es menester, entonces,
para definir su pertinencia social y el tamafio de su responsabilidad,
interrogar la naturaleza corporal de la propuesta educativa y analizar las
transformaciones que, debido a ella, afectan a la educacién. El conflicto
resulta inevitable cuando una sociedad aplica y mantiene una educacion
disefiada para otra sociedad diferente.

Palabras clave: cuerpo; escuela; discursividades; correspondencia; ma-
trices sociales.

CORPOS ESCOLARES E CORPOS SOCIAIS: UMA HISTORIA DE ENCONTROS E
DESENCONTROS

SINTESIS: Perguntar pelas condigées histéricas de existéncia dos saberes
sobre o corpo, seu lugar na instituigcdo educativa e seu modo de produgéo
— Isto é, os momentos em que surgem; as razbes e as formas como Sdo
produzidos, instalados, organizados e utilizados — demanda colocar a
educacado como cendrio pertinente de indagacdo para entender a maneira
como a escola poe em jogo as discursividades da corporalidade, as quais,
por estarem determinadas historicamente, situam em cada época os modos
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especificos de saber sobre o corpo e as condigbes para a producdo social
deste saber. Situar-se em termos das demandas contempordneas a escola,
e da idiossincrasia corporal de seus habitantes, parece ser imperativo se
entendemos que a corporalidade humana necessita da corporalidade dos
demais, pois, como corpos situados, é mediante ela que nos instalamos no
mundo. Sob estas premissas, cabe perguntar-se se a escola pode abstrair-se
das légicas imperantes. Faz-se mister, entdo, para definir sua pertinéncia
social e o tamanho de sua responsabilidade, interrogar a natureza corpo-
ral da proposta educativa e analisar as transformagdes que, devido a ela,
afetam a educacao. O conflito resulta inevitdvel quando uma sociedade
aplica e mantém uma educacdo projetada para outra sociedade diferente.

Palabras clave: corpo; escola; discursividades; correspondéncia; matrizes
sociais

SCHOOL BODIES AND SOCIAL BODIES: A HISTORY OF ENCOUNTERS AND CLASHES
ABSTRACT: The question of the existence historical conditions of the
knowledge about the body, its place in the educational institution and
its modes of production-that is to say, the moments in which they arise;
the reasons and ways in which they are produced, installed, organized
and used- demands the assumption of the education scenario as a re-
levant inquiry to understand the ways in which the school puts in game
discursiveness of the embodiment, the ones due to be historically certain
naturalize in each period the specific modes of knowing about the body
and the conditions of possibility for the social production of the mentioned
knowledge.Stand in terms of the contemporary demands to the school, and
body of the idiosyncrasy of its inhabitants, appears to be imperative if we
understand that human embodiment needs of the embodiment of others,
in both bodies lying, it's through it that we settled in the world.Under these
premises, the question arises as to whether the school can be immune to
the logical conditions prevailing. It is necessary, then, to define its social
relevance and the size of its responsibility, interrogate the physical nature
of the educational proposal and examine the transformations that, due to
it, affect education.The conflict is inevitable when a society applies and
maintains an education designed to another different society.

Keywords: body; school; discursiveness; correspondence; social matrices.
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1. INTRODUCCION

Hoy el mundo se ha vuelto como los mapas:

se ha llenado de palabras y esas palabras no

siempre sirven para aclarar la realidad.
William Ospina

Acercarse al cuerpo de la escuela requiere comprender la politica
educativa que laregula; el papel de sus agentes; los criterios que determinan
la seleccién de saberes ensefiables y los planes de estudio; sus condiciones
materiales; la formacién de maestros; los modos de presencia de los nifiosy de
los j6venes, amén de las tensiones que se establecen a partir de las demandas
sociales que se le hacen y su capacidad de respuesta. Es menester, también,
entender los valores instituidos como necesarios en la determinacién de los
modos de ciudadania, de progreso y de crecimiento esperados por el Estado,
y las esperanzas puestas en este centro educativo como escenario de la «po-
sibilidad», entendida como la comprensién de que las cosas no son de una
u otra manera sino que llegan a ser, y que hay razones y circunstancias para
que esto suceda. Asi, seria necesario avanzar en una historia de la educacién
que permita comprender sus discursos y sus practicas para poder establecer
relaciones con las dinamicas politicas y sociales (ALVAREZ GALLEGO, 2003).

Se puede considerar que entre escuela y sociedad se establecen
relaciones de transitividad, en donde la sociedad agencia un discurso corporal
para que la escuela lo incorpore, o incorpora el de la escuela como si fuera
parte de ella: situaciones de yuxtaposicién, en tanto discursos que conviven
sin afectarse; de contraposicién, si se excluyen mutuamente, o de colabo-
racion, si asumimos un discurso producto de sus sinergias. En cualquier
caso, lo pertinente es hacerse a la idea de que cada cultura escolar es una
realidad social particular, y en tanto «el cuerpo ha pasado a ser uno de los
angulos desde los cuales explorar nuevas facetas de las disciplinas humanas
y reescribir la historia» (PEDRAZA, 1999, p. 13), es menester entender los
modos en que estas instancias producen discursividades relativas a él para
describir el presentey poner de relieve su génesisy funcionamiento. El cuerpo
es una construccién simbdlica y no una realidad en si:

[...] y sus representaciones, y los saberes que se ocupan de ellas, son

tributarios de un estado social, de una vision del mundo, y en el interior
de esta Gltima, de una definicién de la persona (LE BRETON, 2002, p. 13).

En las recriminaciones a que la escuela ha dado lugar, hay que
advertir
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[...] el signo de una sociedad en mutacién que no reconoce ya sus valores
y su estilo en lo que la escuela propone, y que esta en vias de elaboracion
de un nuevo sistema escolar (SNYDERS, 1974, p. 49).

Pensando en lo que sera el futuro, se dice que quienes no asuman
los desafios de las transformaciones que imponen estas versiones globalizadas
de sociedad y de mundo quedarén por fuera del mercado (ALVAREZ GALLEGO,
2001a; MARTINEZ BooMm, 2004). Cabe entonces preguntarse si, de sustraer-
se de esta realidad, la escuela habra de padecer la exclusiéon del panorama
futuro, a pesar de que se espera que sea ella la que ayude a configurarlo:

El mundo de la escuela no se mueve con las mismas temporalida-
des en que se mueve el mundo de la vida [...] como estaciéon de paso
promueve, asimismo, una cultura de paso, transicional y provisoria, y en
consecuencia, es una cultura para sobrevivir en la propia escuela, la cual
posee muy poca o hinguna relacién con la ciencia y con la vida (GOMEZ
ESTEBAN, 1999, p. 18).

Lo anterior es a juicio del autor, su mayor encrucijada y su mayor
tormento.

2. EL DISLOCAMIENTO ENTRE EL CUERPO ESCOLAR Y EL CUERPO SOCIAL
DE LA SEGUNDA MITAD DEL SIGLO XX

Al finalizar el siglo XIX, en tanto la educacién y su modelo escolar
habrian de ser los encargados de fundamentar «la moral ciudadana, los valo-
res cristianos y los dogmas de la Iglesia» (ZULUAGA y OTROS, 2004, p. 257),
vemos que su funcién consistia en orientar la conduccién hacia un modelo
de comportamiento con énfasis en los valores del civismo y la ciudadania.

A lo largo de la primera mitad del siglo XX se apropiaron del sistema
educativo colombiano modelos laicos, clericales, liberales y conservadores,
disciplinarios y tecnocraticos, y se introdujo durante el gobierno de Lépez
Pumarejo, y gracias a la gestion de don Agustin Nieto Caballero, la escuela
nueva, que significé una concepcién diferente en términos de la familia,
el ciudadano y el papel de la religién en la educacién, mas acorde con las
necesidades de la sociedad industrial:

[La escuela nueva respondia a] un ideario liberal, laico, ciudadano y
demdcrata, basado en un modelo de ciudadano sensible, subjetivista
y participativo (activo), porque su condicién formativa era pensada desde
las relaciones escuela-trabajo (FAYAD y RECIO, 2012, p. 156).
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La escuela, asi, fue lugar y motivo de incorporacién de los idearios
de produccién y mercantilizacion que se establecieron como marco de las
decisiones gubernamentales y, por ende, de toda la institucionalidad na-
cional. Disefiar las formas de gobierno de la escuela se revelé como campo
de aplicacién de las «tecnologias disciplinarias» ideadas para el convento,
el cuartel, la prision y la fabrica (FOUCAULT, 2002). Para entender, en este
periodo histérico, laemergencia de discursividades sociales y politicas acerca
del cuerpo que la escuela adoptd como parte de su politica de formacién, fue
revelador haber visibilizado esta conexioén entre el régimen de organizacién
escolar y las tecnologias disciplinarias:

[...] para gestionar masas de poblacién con fines productivos, cientificos,
médicos, rehabilitadores o moralizadores: en una palabra, la invencién mo-
dernade las instituciones de normalizacién (SALDARRIAGA, 2003, p. 134).

La segunda mitad del siglo XX, aun manteniendo dichas préacticas
y discursividades, ha sido escenario de transformaciones profundas. La glo-
balizacién, al concentrar la riqueza en grupos financieros transnacionales,
desplaza la toma de decisiones publicas de los Estados nacionales hacia
organismos multilaterales (Banco Mundial, Fondo Monetario Internacional,
etc.), determinando reformas educativas que permiten la entrada de las
l6gicas del capital a la escuela. Esta descentralizacién administrativa y
politica conlleva una descentralizaciéon educativa conducente a pensar la
gestion escolar como servicio, a adoptar criterios de evaluacion por resulta-
dos, a introducir incentivos de eficiencia y a convertir a los jévenes y nifios
en usuarios que atender.

Lo cierto es que la forma y el sentido actual de la educacién son
distintos a los de hace 50 afios (ALVAREZ GALLEGO, 2001b). Hay una in-
mensa distancia entre una gramatica textual fisica, como habitualmente ha
sido la de la escuela, y la gramatica hipertextual virtual de las sociedades
tecnomediadas, en donde podemos reconocer el paso del proceso indivi-
dualizado y masivo a los colectivos del general intellect; de la poblacion al
publico; del tratado o el texto a la informacion desagregada del videoclip; de
la funcion higiénica y moralizante de la pedagogia a la funcién seductora de
la educacion como objeto de consumo, y del conocimiento como derecho a
su mercantilizacién como solucién global de los problemas educativos. La
escuela-empresa es hoy el nicho del llamado «precariado», una generacion
de estudiantes-trabajadores (introduccién temprana al emprendimiento y
pasantias como descentralizacién / tercerizacién educativa), cuyo desafio es
ser capaces de reciclarse y de reinventarse en virtud de su flexibilidad, ver-
satilidad funcionalidad, habilidad, adaptabilidad al cambio y docilidad. Esto
convierte a la educacion en dispositivo de produccién de productores —una
corporalidad para la productividad econémica en el marco de la dindmica de
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mercado como criterio central—, y conduce a la captura de la creatividad por
la dimensién monetaria del capital. Incluso muchos hablan del reemplazo
del ciudadano por el consumidor. Si esto es asi, cabe preguntarse cual es
la funcion de la escuela actual que para el fortalecimiento de la identidad
nacional solo apela a los histéricos rituales de las celebraciones patrias (AL-
VAREZ GALLEGO, 2001b, p. 13).

El saber, en estas légicas de regulacién virtual, esta representado
como un bien mercantil que se puede rentabilizar para hacer de él un producto
que se cotiza y se mueve en el mercado global de la educacion, que es hoy
un mercado transnacional. Este saber hace posible un poder especifico, un
poder productivo portador de los efectos de ese saber, pues su valor esencial
estad objetivado en el mismo saber que lo produce.

A nivel global es un movimiento potente y multiforme, aunque tal vez
no siempre bien expuesto ni bien comprendido, que expresa con formas
novedosas un conflicto crucial en nuestra época: la contraposicién entre
quienes pretenden rentabilizar econémicamente el mercado emergente de
la formacion [...1y quienes pretenden asegurar el derecho a una educacion
de calidad para toda la poblacién, en especial para la poblacién joven,
manteniendo el caracter del conocimiento como «bien comuin» (GALCERAN,
2010, p. 26).

La subjetividad para la productividad econémica constituye lo que
podria denominarse como modos de configuracién del cuerpo en las socie-
dades posmodernas:

;Le vamos a pedir a la escuela que descifre el enigma acerca de la
conveniencia o no de la posmodernidad? ;Que sepa leer las complejas
relaciones entre modernidad y posmodernidad, cuando los teéricos mas
avezados no se han puesto de acuerdo? ;Es una democracia moderna
combinada con juegos del lenguaje posmodernos lo que la escuela tiene
que traducir pedagégicamente para que los jévenes no se pierdan en las
calles del vicio y del sin sentido? (ALVAREZ GALLEGO, 2001b, p. 14).

Es posible que aqui se encuentren la encrucijada y el tormento
a los que hemos hecho mencién (GOMEZ ESTEBAN, 1999); es factible que
este sea el punto de quiebre, el dislocamiento entre el cuerpo escolar y el
cuerpo social de la segunda mitad del siglo XX. Lo que se ha venido llamando
«sociedad» en singular puede entenderse como una pluralidad de matrices
sociales que se superponen. Una matriz social es «una trama histoérica [...]
una forma de historia que da cuenta de la constitucién de los saberes, de
los discursos, de los dominios de objeto, etc.» (FOUCAULT, 1993, p. 135).

En este sentido, conviven multiples matrices sociales (confesional,
liberal, disciplinaria, higienizante, mercantilista, consumista, tecnomediatizada)
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y cada una tiene sus regimenes de verdad acerca de lo corporal: discursi-
vidades! que acoge y hace funcionar como verdaderas. El cuerpo, como
forma de presencia de su época, «esta en el corazdn de la accién individual
y colectiva, en el corazén del simbolismo social» (LE BRETON, 1998, p. 7),
razén por la cual el pasaje de una discursividad a otra no implica necesa-
riamente el cambio del contenido de lo que se dice, de refutar o enmendar
errores o de la formulacion de nuevas verdades. No es necesario optar por otro
paradigma; lo que se quiere plantear méas bien es la necesidad de descifrar
«qué efectos de poder circulan entre los enunciados [...] cuél es de algln
modo su régimen interior [...]» (FOUCAULT, 1993, p. 132). Los regimenes
de verdad acerca de lo corporal obedecen a sistemas de formacién de las
discursividades que prescriben lo que ha debido ponerse en relacion, para
que aquello que se dice del cuerpo se refiera a un «cuerpo», el que esta
aqui y no al de maés alla, para que se ponga en juego uno u otro modo de
enunciacion acerca de él, y para que se use un determinado concepto, una
especifica manera de objetivacion. La discursividad, entonces, no teme ser
un saber en perspectiva; en este sentido, esta localizando un lugar desde el
cual mirar, asi escuela y sociedad no estarian determinadas a ver lo mismo,
mas bien necesitarian saber donde y qué miran, el momento en el que estan
y el partido que toman (FOUCAULT, 1993).

A partir de lo anterior, parece necesario indagar por las discursi-
vidades acerca del cuerpo que ha hecho posible la escuela y las matrices
sociales de la segunda mitad del siglo xx en Colombia. Este cuerpo esta por
ser escrito. La intencién aqui serd dar unas primeras pinceladas al asunto
para aportar al compromiso.

3. MATRICES SOCIALES: CUERPOS, SOCIEDADES Y ESCUELA

El mundo decimonénico ve despuntar el nuevo siglo de la mano de
sucesos tan diversos como definitivos a la hora de sentar la premisa histérica
que habria de prefigurar sus marcos planetarios. El cuerpo se salié de los
grandes salones y abandoné los protocolos de la elite civilizada liberando
fuerzas internas e intensas del erotismo, y fue objeto de una performatividad
rigurosa pero naturalizada en una corporalidad mas auténtica, como la que
estaba proponiéndose en la danzay en otras tendencias artisticas modernas.
La mujer tuvo acceso a practicas corporales que le ofrecieron un saber abierto
y materializado acerca de si misma, y aparece en el panorama nacional el

! En adelante, cuando nos refiramos a las discursividades, estamos implicando
un saber / poder acerca de algo en tanto se entiende que el poder esta en el efecto que
logra el saber que pone en juego.
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infante, creando la necesidad y como consecuencia de una discursividad
acerca de la pediatria. Los cuerpos hiperdesarrollados de los atletas y la
demanda de una ortodoxia somatica para la practica deportiva derivaron en
una «experiencia intensa de autorrebasamiento como forma de vida» (PE-
DRAZA, 1999). En otras latitudes, el surrealismo y la ruptura del orden de
la razén, la teoria de la relatividad y el abandono de las verdades de hecho,
las olimpiadas modernas —una razén global para la tregua y la cohesién-,
la inminente posibilidad de desaparicion de la especie humana a manos de
la Gran Guerra —como se Ilamé a la Primera Guerra Mundial pues nunca se
pensd que pudiera haber una segunda—, la reconfiguracion de la conciencia
y el desvelamiento del inconsciente con el psicoanalisis, la atencion que en
la escuela empezaba a déarsele a la experiencia corporal dentro de la labor
pedagogica, entre otros, fueron incubando, en estas primeras décadas, las
circunstancias que finalmente, transformarian los cuerpos y las instituciones
del siglo XX.

Las sociedades disciplinarias, una de las matrices sociales aln vi-
gentes y preponderantes hasta bien avanzada la primera mitad del siglo, han
sido carecterizadas, en términos de la produccién, control, disciplinamiento
y regulacién del cuerpo, caracterizadas a partir de dos tipos de poder: el dis-
ciplinario, cuyo efecto individualizante se ejerce sobre el cuerpo individual
y la clase, y el biopoder, cuyo efecto totalizante se da sobre la poblaciéon. Si
bien las técnicas disciplinarias datan de finales del siglo Xvil y las técnicas
biopoliticas aparecen en la segunda mitad del XvlIll, «conocen su mayor de-
sarrollo después de la Segunda Guerra Mundial con el taylorismo y el estado
de bienestar» (LAZZARATO, 2006, p. 40). La actualizacién del poder en estas
sociedades disciplinarias se da a partir de un doble movimiento: integracién
/ diferenciacion. En el capitalismo,

[la diferenciacién] en lugar de ser diferenciacion de la diferencia, desplie-
gue de la multiplicidad, es una creacién y una reproduccion de dualismos,
de los cuales algunos de los mas importantes son los dualismos de clase
(proletarios / capitalistas) y los dualismos de sexo (hombres / mujeres)
(LAZZARATO, 2006, p. 36).

Por medio de la masculinizacién de los cuerpos masculinos y la
feminizacién de los femeninos, se efectlla una «somatizaciéon inconsciente
de una construccion perdurable» (PALOMAR, 2002). Esta normalizacién
biopolitica ha permitido sin embargo, ademas de la visibilidad de un cuerpo
ensefiado, liberar una sexualidad legislada desde fuera del cuerpo, en un
juego de fuerzas que redistribuye de manera nueva los placeres, los discursos,
las verdades y los poderes (FOUCAULT, 1977), dando lugar a la emergencia
de un cuerpo er6tico auténomo e ilustrado: «se trata de pensar al sexo sin la
ley y al poder sin el rey» (FOUCAULT, 1977, p. 65). El poder, como vemos,
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no es una «institucién, y no es una estructura, no es cierta potencia de la
que algunos estarian dotados: es el nombre que se presta a una situacion
estratégica compleja en una sociedad dada» (FOUCAULT, 1977, p. 67).

La individualizacién totalizante de la integracién, el otro modo de
actualizacién del poder en estas matrices sociales, se ejerce a partir de un
engranaje muy efectivo instalado en el cuerpo:

[...] implica una coercién ininterrumpida, constante, que vela sobre los
procesos de la actividad méas que sobre su resultado y se ejerce segiin una
codificacién que reticula con la mayor aproximacion el tiempo, el espacio
y los movimientos (FOUCAULT, 2002, p. 126).

A estos métodos que permiten el control minucioso de las opera-
ciones del cuerpo, sujetando de manera constante sus fuerzas hasta hacer
de ellos cuerpos déciles y Utiles, se los denomina disciplinas. La utilizacion
exhaustiva del tiempo para medir el progreso de las sociedades y la génesis
de los individuos; el uso de técnicas de imposicién de tareas repetitivas, dife-
rentesy graduales de complejidad creciente, y lasuma de fuerzas elementales
para lograr una fuerza productiva, han sido discursividades implementadas
por disciplinas como la Educacién Fisica con el &nimo de adiestrar cuerpos
fuertes que pudieran responder a las exigencias de la produccién del capital.

Si bien hacer de los individuos infantiles sujetos, desde la escuela de
finales del siglo XIX, supuso hacerlos obedecer, estudiar por horas, mante-
nerse limpios, volverse (tiles y civilizados, sobre los sujetos infantiles de
la primera mitad del siglo XX se instal6é un dispositivo de la mirada en la
idea de conocerlos, estudiarlos y poder desarrollar los intereses y capaci-
dades en consonancia con los fines de una nacién moderna y progresista
(HERRERA Y BUITRAGO, 2012, p. 65).

Paralelamente, a finales del siglo XIX se gestaban nuevas relaciones
de poder que darian nacimiento a lo que Gilles Deleuze denominé «relaciones
de control», cuyo despliegue masivo se produjo a partir de los afios cincuenta.
Las sociedades de control definen nuevas instituciones y nuevos modos de
lo corporal, que Tarde va a designar como «el grupo social del futuro»: el
publico, o méas bien lo publico (TARDE, 1986, p. 17). Las discursividades
acerca del cuerpo que se han hecho posibles en estos y otros tipos de matriz
social, coexisten, se suceden, se superponen, se entroncan, etcéterasegiin qué
instituciones han determinado cuales condiciones de posibilidad para ellas.

Nuevas movilidades surgen hacia mediados del siglo como practicas

alternativas de la cultura somatica, en donde se persigue la integracién del
cuerpo de otro modo.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.¢ 62 (2013), pp. 89-105 (ISSN: 1022-6508)



Cuerpos escolares y cuerpos sociales: una historia de encuentros y desencuentros

El cuerpo deviene instrumento para conquistar la mente. [...] sus ob-
jetivos cinéticos y energéticos reniegan de la velocidad [...] y encuentran
su dimension estésica sumergiéndose en las profundidades subjetivas
(PEDRAZA, 1999, pp. 254-255).

El movimiento hippiey la contracultura (1969)? —donde la juventud
demuestra ser un agente decisivo, a pesar de que dos décadas antes se habia
afirmado que se trataba de una generacion que tenia «mas apariencia que
ideas y que no haria “ruido en la historia” porque existia sin vivir» (PEDRAZA,
1999, p. 355)- emergen masivamente con un caracter global que fortalece
el feminismo y la lucha contra la discriminacién étnica; reivindica la paz, la
espiritualidad, la cultura ecolégica y la sacralizacion de la vida, y se opone
a la ciencia, la tecnificacion y el capitalismo porque no dan cuenta de las
necesidades humanas.

La revolucion sexual es uno de sus efectoss. Las nuevas concepcio-
nes permiten, entre otras cosas, que las mujeres decidan sobre su sexualidad
tomando «la pildora» (1960)%, gobiernen su cuerpo y empiecen a ser parte
de la vida publica y laboral. Lo anterior cambia por completo el panorama
econémico, politico y productivo en las sociedades de la naciente globali-
zacion econdémica®. Las relaciones intrafamiliares mutan en razén de que la
figura femenina deja de ser su eje de gravitacién y, por ende, se transforma
la naturaleza del anclaje familia-escuela-sociedad, pues se disloca el esta-
tuto de responsabilidad sobre la vida de los nifios y sobre la fecundidad en
términos de responsabilidad con el cuerpo social, que se le habia asignado
a la mujer. La contracultura fue también tel6n de fondo de variados hechos,
como el movimiento contra la Guerra de Vietnam (1965), el Mayo Francés
(1968) y el Cordobazo (1969), y el boom latinoamericano, que nos permitié
otra forma de narrarnos para que el mundo comprendiera nuestra enorme
complejidad encarnada. Estos sucesos quebraron lo establecido y sefialaron
otros modos de discursividad concernientes a lo corporal.

2Se ofrecen referencias cronolégicas aproximadas para sefialar momentos en que
se puede considerar que el evento referido hace presencia social publica y se sabe de él.

3 La liberacién sexual se vera frenada por la aparicion del SIDA en 1980, de
cuya propagacion se hace responsables Gnicos a los homosexuales y a las prostitutas, lo
cual, de alguna manera, retrasara las investigaciones para su tratamiento.

4 En el curso de la década posterior, Profamilia ofrece cursos de orientacion
sexual y reproductiva (1965), Pablo VI condena la contracepcion (1968) y se admite el
aborto en EE. UU. (1973).

5 Si bien la globalizacién es un proceso que empieza a configurarse en la
segunda mitad del siglo XX, alcanza su pleno desarrollo al finalizar la Guerra Fria con
la caida del muro de Berlin (1989) y la desintegracién de la Unién Soviética (1991),
pues al desaparecer la polarizacién geopolitica se liberan las economias y se produce la
mundializacién de los mercados.
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En este marco social global y de apertura, el movimiento de la in-
clusién educativa también le da una connotacién diferente a la integracion®,
pues se trata de incorporar lo que esta afuera, reconociendo la diferencia.
La inclusion educativa como una politica de integracién en las sociedades
globalizadas «rompe con la educacion excluyente y con la escuela cerrada»
(QUICENO y PENALOZA, 2011, p. 102). Las matrices tecnolégicas, por otra
parte, despliegan asuntos como la creacion del microchip (1959), que
amenazaba con reemplazar las funciones cerebrales; la aparicion del primer
centro comercial, la obsolescencia programada, la incitacién al consumoy la
tarjeta de crédito —compre hoy y pague mafiana— (1965); la primera transmi-
sion de televisién via satélite vista por mas de 400 millones de personas en
31 paises (1967); la transmisién de la llegada del primer hombre a la luna
—«un pequefio paso para el hombre, un salto gigante para la humanidad»-
(1969); el teléfono celular y los alimentos transgénicos (1983). Para esto fue
necesaria la plataforma internet (conexion fisica de computadores por cable
y luego inaldmbrica) y de la world wide web (protocolos de comunicacion,
transmision, intercambio y manipulaciéon de informacion, 1991), urdimbre
basica de las paginas web, Facebook, Twitter, Youtube y los sitios de video
juegos (1972-2005) —una industria con mas de 500 millones de usuarios
diarios—, que forman parte de lo que hoy llamamos las redes sociales tecno-
mediadas: matrices sociales virtuales.

En este tipo de logicas desaparecen las fronteras entre lo privado
y lo publico, pues nos enfrentamos a dispositivos de captura que van tras
la huella de las preferencias personales para ponerlas al servicio de las
instancias productivas, almacenando informacién sobre especificidades
subjetivas de los usuarios en la red” —el cuerpo digital, el net body, el cuerpo
publico / colectivo, el cognitariado—, para distribuirla entre los accionistas
del mercadeo y las agencias de comercializacion. Este cuerpo pasé de ser
meramente receptor de informacién a ser su productor, distribuidor y regulador
en méas de 54 idiomas y compartiendo un lenguaje comun: la informatica.
Las técnicas de accién a distancia configuran una memoria a corto plazo
permanente, planetaria y omnipresente®, en donde el flujo de informacién
circula a tal velocidad y con tal fruicion, que el colectivo humano asiste a
una aparente desaparicion del tiempo-espacio via un bombardeo informatico

5Nosolo se superponen diversas matrices sociales sino que sus discursividades,
aun refiriéndose a un mismo objeto discursivo, determinan para él diferentes modos de
presencia social.

7 Las redes sociales fundaron una nueva generacion: la web 2.0. Facebook
tiene mas habitantes que todos los paises del mundo excluyendo a China e India y es
uno de los escenarios mas potentes para lanzar propuestas, modificaciones y encuentros.

& La modulacién como fuerza de control que propone Deleuze (2005)
considera también una memoria planetaria como preexistencia ontolégica del proceso de
colectivizacion informatica.
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personalizado, disefiado para colectivizar, que crea la ilusién de un presente
continuo, pues lavelocidad supera lafisiologia de la memoria humana®. Tomas
Herreros!® refiere un commonfare, un hacer enlo comun que produce efecto,
dice él, si se hace desde la multiplicidad y la diferencia y desde la multitud
heterogénea, por un lado, es decir, si hay concierto, coexistencia de voces,
polifonia; y si es transnacional, en tanto el planteamiento de mundo hoy es
el mundo-globo, el mundo-planeta. Contemporanea a estas logicas, surge la
sociedad de la experiencia:

Es una nocién que nombra a aquellas sociedades en las cuales, en
una perspectiva histérica e intercultural, las concepciones de la vida estan
orientadas por y hacia procesos subjetivos que juegan un papel importante
en la construccién del mundo social (PEDRAZA, 1999, p. 81).

En esta matriz social, el cuerpo se ve implicado desde su senso-
rialidad y su conciencia, y convocado a la satisfaccidén de sus placeres, una
satisfaccidén que apela a la diferencia y se sitla en un adentro fundamental-
mente distinto del cuerpo encerrado y disciplinado.

En Colombia, la homosexualidad deja de ser catalogada como
enfermedad mental en 1973 y de ser delito en 1981. Hoy, abriendo el ter-
cer milenio, encontramos colectivos de estudio que se ocupan de develar y
comprender préacticas de la transexualidad, la homosexualidad y el transge-
nerismo, realidades escolares en las que saber acerca de la sexualidad no es
admitido y donde las discursividades a las que nifios y jévenes tienen acceso
no les dan informacién confiable. EI régimen de verdad sobre su cuerpo los
sitda en un «no lugar». En el lapso de 200 afios, cuerpos, instituciones y
sociedades pasaron de la descolonizacion (1810) —la necesidad de constituir
una identidad como estados nacionales—, a la alter-globalizacion (2013), una
propuesta de globalizacion pensada no solo desde criterios econémicos, que
considera alacomunidad global y al individuo y se plantea la globalidad como
simultaneidad local —la necesidad de recuperar la identidad como pueblos.
Considerando semejante complejidad, las matrices sociales no estan para
ser develadas sino mas bien para ser dilucidadas. No basta con describir lo

9 Sabemos que la memoria humana como proceso permite almacenar en
la memoria de trabajo-MT —aquella que nos permite ser coherentes en la interaccion
comunicativa inmediata— entre 5 y 9 unidades de informacién que permanecen de 15 a
25 segundos activas para ser procesadas como memoria a largo plazo, es decir el back
up, la informacién almacenada para funcionar en el mundo. Como se ve, el asunto parece
no ser solamente cultural.

10Tomado de una conferencia viaweb de Tomas Herreros, economistay sociélogo
de la Universidad de Barcelona y miembro activo de la Universidad Némada, realizada el
13 de diciembre de 2011. disponible en: www.um.es/atica/contenidos/streaming/FLASH/
player2.php?formato=169&video=519%2F1980.mp4.
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que ha sucedido; es urgente entender como sucedié, qué lo hizo posible y
qué provocd que fuera esto y no otra cosa lo que prevalecio.

De lo anterior se colige el caracter agenciado y no establecido del
saber corporal, como asi también la comprensién de que cada matriz social
tiene implicitas sus corporalidades como escenarios sobre los cuales se
despliega la relacionalidad humana, habida cuenta de que la especificidad
corporal es su espacio-temporalidad: «El discurso que lo acompafa peren-
nemente es imprescindible para descifrar el sentido de lo que el cuerpo
encarna: la alegoria tiene que ser explicitada de modo consciente» (PEDRAZA,
1999, p. 364).

4. ESCUELA'Y SOCIEDAD: SABERES ACERCA DEL CUERPO

El saber cientifico y el saber poético utilizan
métodos diametralmente opuestos, pero
ambos confieren un poder a los hechos y a lo
vivido que, desembarazado de contingencias,
los ilumina y valoriza.

Fernand Verhesen

Las condiciones histéricas en que son hoy producidos los saberes
acerca del cuerpo podrian estar demandando modos de interlocucién entre
una sociedad que se ve abocada a lecturas inteligentes de la contingencia,
por un lado; vy, por el otro, una escuela cuya potencia probablemente ya no
reside en la elaboraciéon de modelos, formas, previsiones o patrones de lo
establecido, sino mas bien en la irrupcién o la disrupcion (NANCY, 2009) que
convocan la incertidumbre y la inestabilidad. Se requiere, tal vez,

[de] cierta delicadeza del cuerpo si se quiere genuinamente habitar el
mundo a nuestro alcance. Esto nos lleva a pensar lo que alin nos queda,
el resto de humanidad que todavia tenemos (MARTINEZ BOOM y ALVAREZ
GALLEGO, 2010, pp. 214-215).

Cuerpoes un concepto polisémico que puede referirse al organismo,
al segmento central de un texto, a una organizacién o a un grupo especifico
de profesionales:

;Por qué 58 indicios? Porque 5 + 8 = los miembros del cuerpo, brazos,
piernas y cabeza, y las 8 regiones del cuerpo: la espalda, el vientre, el
craneo, el rostro, las nalgas, el sexo, el ano, la garganta. O bien porque 5
+8=13y 13 =1y 3; 1 por la unidad (un cuerpo) y 3 por la incesante
agitacion y transformacion que circula, que se divide y se excita entre la
materia del cuerpo, su almay su espiritu... O bien, incluso: el arcano XI|
del tarot designa la muerte (NANCY, 2007, p. 33).
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Es decir, el concepto «cuerpo» es tan amplia y diversamente usado
que cada hablante dentroy fuera de la escuela estaria situado en una funcion
enunciativa particulary determinaria una modalidad de enunciacién singular.

En esto reside el desafio en el que se ven inmersas escuelay socie-
dad: configurar unavariedad de voces heterogéneasy resonantes; otras formas
de gestion del saber apoyadas en una comunicacién pertinente y asertiva;
nuevas fuerzas coaligadas, préjimas-préximas, y nuevos cuerpos empefiados
en valorizar la potencia del saber vivo y en erigir territorios polifacéticos y
compartidos. Los gestos, los estereotipos, los canones estéticos, losemblemas,
las cartografias cinésicas que codifican las formas de los dedos, del rostroy el
tipo de arrugas; la proxemia que codifica el espacio en términos de distancias
y angulos de acercamiento al otro para inferir topografias de la conciencia o
de las intenciones; las practicas de autocontrol y estandarizacion anatémica;
en fin, son somatotipos estratégicos, discursividades que funcionan hoyy que
se admiten en términos de un saber acerca de lo corporal.

Laeconomia capitalista esresponsable de unagamaamplia de estos
somatotipos para modelar cuerpos y subjetividades, y en tanto la escuela es
hoy, como ya se dijo, uno de sus frentes, es necesario preguntarse por las
practicas corporalesy las discursividades a que han dado lugar alli. La alianza
estratégica de la ciencia y el mercado es actualmente artifice de la hibrida-
cién organico-tecnolégica para la planificacién de la especie humana, en el
contexto de la posnaturaleza de los organismos genéticamente modificados
(SIBILIA, 2010). Vale la pena, entonces,

[...] seguir preguntandonos y cuestionandonos por la fuerza de la creacién
estética de nuestros cuerpos populares en tanto produccién de sentido
y saberes del mundo, que trascienden la perspectiva légica en la que se
gestionan y producen saberes que diseccionan la realidad y la especializan
por via de la razén (IPc, 2011, p. 3).

Asimismo, es importante atender a las «sefiales mas silenciosas
e imperceptibles, a lo subterréaneo, a lo que acontece fuera de los focos»
(GIBSON-GRAHAM, 2006, p. 57). La residencia de lo humano podria estar
localizada en discursividades de lo transhumanoy en el engranaje de técnicas
de intervencidn del cuerpo, aunque ha sido evidente que en el terreno de las
emociones, de las pasiones, de los sentimientosy de las sensaciones, latecno-
ciencia solo ha tenido fracasos y el cuerpo ha sabido anteponer su fisonomia,
«una especie de escultura total, viva y expresiva» (DURAND, 2007, p. 69).

Sabemos que la familia suele ser el lugar de irrupcién de la vida
humana en el mundo, en donde hombres y mujeres aprenden a «empalabrar
su realidad» (DUCH y MELICH, 2005). La experiencia de lo humano esté en el
tejido del propio cuerpoy en el del otro,y es agente culturizador y transmisor
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de las pautas de comportamiento que lasociedad prescribe. Sabemos también
que la naturaleza del hombre es cultural, y que «la sociedad se expresa, se
constituye y se actualiza a través de los cuerpos de sus miembros» (DUCH y
MELICH, 2005, p. 374). Asi las cosas, se podria pensar la escuela, por un
lado, como el lugar de irrupcion de la vida humana en la cultura, porque es
alli en donde se da el encuentro con la singularidad del otro, en donde no
solamente somos sino que acontecemos en una corporalidad que nos permite
dar el paso de la interioridad a la exterioridad; y, por el otro, como el motivo
para hacer conciencia de lo que ya fue y de lo que esta por venir. Tal vez la
escuela sea también un lugar para el saber poético.
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EDUCACION DEL CUERPO Y POLITICAS
EDUCATIVAS: DE LA FORMACION SUPERIOR
AL PATIO ESCOLAR!
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SINTESIS: La educacién fisica escolar y sus relaciones con el deporte no
dejan de resultar problematicas. Diversos intereses sociales, culturales
y politicos implican o afectan los puntos de vista teérico-practicos y los
enfoques programaticos que se despliegan en torno a dicha relacién. En
el presente trabajo se revisan algunos documentos clave vinculados a la
educacién fisica y el deporte escolar en Uruguay, generados en tres am-
bitos: el primero, desde lo que se ha conocido como «Debate Educativo
Nacional», procesado durante 2006; luego, el proyecto de ley enviado al
Parlamento por el Poder Ejecutivo el mismo afio en el que se establece la
obligatoriedad de laeducacién fisicaen laensefianza primaria, y finalmente,
el plan de estudios 2004 del Instituto Superior de Educacioén Fisica de la
Universidad de laRepublica (ISEF-UdelaR) para laformacién de licenciados
en Educacién Fisica. El documento esta centrado en las formas discursivas
en relacion con la educacién del cuerpo, pensada desde un conjunto mas
0 menos disperso, mas o menos fragmentario de acciones con las que el
Estado, desde diferentes instituciones, se hace presente en una politica
educativa. Asi, el propésito del articulo reside en generar algunas hipétesis
en torno a las continuidades y rupturas entre la formaciéon académica y
profesional del personal especializado y la educacién fisica escolar en la
actualidad, haciendo eje en la nocién de educacién corporal.
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Educacién del cuerpo y politicas educativas: de la formacion superior al patio escolar

EDUCACAO DO CORPO E POLITICAS EDUCATIVAS: DA FORMACAO SU-
PERIOR AO PATIO ESCOLAR

SINTESE: A educacdo fisica escolar e suas relagbes com o esporte ndo
deixam de resultar problematicas. Diversos interesses sociais, culturais e
politicos implicam ou afetam os pontos de vista tedrico-praticos e os enfo-
ques programaticos que se desdobram em torno a esta relagao. No presente
trabalho se revisam alguns documentos-chave vinculados a educacao fisica
e ao esporte escolar no Uruguai, gerados em trés ambitos: o primeiro, a
partir do que se conheceu como “Debate Educativo Nacional”, processado
durante 2006; depois, o projeto de lei enviado ao Parlamento pelo Poder
Executivo no mesmo ano em que se estabelece a obrigatoriedade da Edu-
cacao Fisica no ensino primario, e, finalmente, o plano de estudos de 2004
do Instituto Superior de Educacdo Fisica da Universidade da Republica
(ISEF - UdelaR) para a formacao de licenciados em Educagao Fisica. O
documento esta centrado nas formas discursivas em relagdo com a edu-
cacgao do corpo, pensada a partir de um conjunto mais ou menos disperso,
mais ou menos fragmentéario de acdes com as quais o Estado, a partir de
diferentes instituicdes, faz-se presente através de sua politica educativa.
Assim, o propdsito do artigo reside em gerar algumas hip6teses em torno
as continuidades e rupturas entre a formacao académica e profissional do
pessoal especializado e a educacéo fisica escolar na atualidade, fazendo
eixo na nocdo de educacéo corporal.

Palavras-chave: educagdo do corpo; politicas educativas; educagéo fisica;
esporte.

EDUCATION OF THE BODY AND EDUCATIONAL POLICY: FROM SUPERIOR FORMA-
TION TO THE SCHOOL YARD

ABSTRACT: Physical education at schools and its relations with sports do
not cease to be problematic. Several social, cultural and political interests
involve or affect the theoretical-practical points of views and the program-
matic approaches that are being deployed around this relationship. In this
paper we review some key documents related to the physical education
and school sports in Uruguay, generated in three areas: the first, from
what has been known as «National Education Debate», processed during
2006; then, the project sent to the Parliament from the Executive Branch
the same year in which the obligation of physical education in primary
education is stablished and finally the Physical Education Higher Institute
at the University of the Republic (ISEF-UdelaR) 2004 studies plan for the
formation of graduates in Physical Education. The document is focused on
the discursive forms in relation to the education of the body, thought out
from a set more or less scattered, more or less fragmentary of actions with
which the State, from different institutions, is present in an educational
policy. Thus, the purpose of the article resides in generating some of the
assumptions on the continuities and ruptures between the academic and
professional training of skilled personnel and school physical education
today, making focus in the notion of physical education.

Keywords: education of the body; educational policy; physical education;
sport.
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1. DEBATES ACERCA DE LA RELACION CUERPO-EDUCACION:
ACTUALIZACION DEL HIGIENISMO

En 2006 se impulsé desde el Gobierno Central uruguayo un conjunto
de actividades en el marco de lo que se denominé «Debate educativo», con
miras a la elaboracién de una nueva Ley General de Educacién?. Uno de los
temas puestos a consideracién en dicho debate fue el de la educacion fisica
y de la educacion del cuerpo en general. El mismo afio, el Poder Ejecutivo
envié al Parlamento un proyecto de ley en el que se declaraba la obligato-
riedad de la enseflanza de la educacion fisica en las escuelas primarias de
todo el pais. Senadores y diputados, reunidos en Asamblea General el 27
de noviembre de 2007, confirmaron su aprobacion a lo que el proyecto de
ley proponia en diciembre de 200683.

El debate parlamentario en torno al tema tuvo como referencia
algunos documentos fundamentales, entre los cuales destaca el informe de
la Comisién de Educacién y Cultura del Parlamento, en el que se recomen-
daba a los sefiores representantes aprobar el proyecto de ley, retomando los
aspectos centrales de la exposicién de motivos que hacia el Poder Ejecutivo
al respecto.

En el pais, el campo de la educacién resguarda muy celosamente la
figura mitica de José Pedro Varela (1845-1879), el reformador de la escuela
uruguaya, y pareciera que todo debate educativo en el que se quiera mostrar
aquello que se pretende indiscutible remite, tarde o temprano, al discurso
pedagogico vareliano. La cuestién de la educacién del cuerpo no es la ex-
cepcién. Pero lo particular de esta referencia no esta en que se cite a Varela
para mostrar los antecedentes de una preocupacién pedagégica, sino en la
ambigiliedad del lugar al que se destina la cita: los enunciados varelianos se
filtran mas o menos indistintamente entre los fundamentos por los que hoy
seria necesaria la educacioén fisica obligatoria. Esto podria entenderse como
la parte menos refinada del neohigienismo actual®.

2 La Ley General de Educacion n.°c 18.437 fue aprobada por el Parlamento
uruguayo en diciembre de 2008. Disponible en: www.parlamento.gub.uy/leyes/Acceso-
Textoley.asp?ley=18437&Anchor, [consulta mayo de 2013]. Esta ley sustituye a la n.°
15.739, Ley de Emergencia de la Ensefianza, vigente desde la reapertura democratica
en 1985, luego de la dictadura civico-militar que goberné Uruguay entre 1973 y 1985.

3Laleyn.°18.213 promueve laobligatoriedad de la ensefianza de la educacién
fisica escolar y comenzé a implementarse desde 2009.

4 Me refiero especificamente al conjunto de acciones emprendidas desde el
Estado centradas en el gobierno del cuerpo que actualizan la centralidad de la salud
individual y de la poblacién en una serie indisoluble que retne la moral individual, los
problemas sociales, la salud y la actividad fisica. En este sentido, una serie de acciones
estatales pueden estar indicando una pauta neohigienista: el 1.°de marzode 2006 comienza
a regir un decreto presidencial que prohibe fumar en espacios publicos cerrados. En
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Eneste sentido, en los fundamentos del proyecto de ley del Ejecutivo
se propone explicitamente tomar el legado vareliano:

En la Memoria Anual de 1876 José P. Varela, como Director de Instruc-
cion Publica, refiriéndose a la gimnasia escolar, insiste en que: «Tal vez
ninguna materia ha sido mas descuidada hasta ahora y pocas que tengan
mayor importancia». A continuacion, afirma que la «[...] necesidad de
introducir [la gimnasia de salén] en la escuela es tan sentida, tan urgente,
tan vital, que solo un lamentable desconocimiento de las mas imperiosas
exigencias de la naturaleza fisica ha podido hacer lugar hasta ahora que
se obligase a nuestros nifios a permanecer durante largas horas inmoviles,
sometidos a un activo trabajo mental, y sin que el ejercicio fisico alternado
activara igualmente las fuerzas y los 6rganos del cuerpo». En este sentido,
y tomando el legado vareliano, se puede aseverar [...] que: «El desarrollo
integral de los nifios [hace] que la Educacién Fisica [sea] una materia mas
del curriculum escolar, ya que ademas de mejorar la salud y el crecimiento
de los nifios, se transforma en una herramienta que potencia el aprendi-
zaje» (Camara de Representantes, repartido n.° 888, diciembre de 2006).

En la perspectiva asumida en los fundamentos del proyecto de ley
aparecen algunas claves que es preciso destacar, las que junto al legado va-
reliano constituyen una serie de caracteristicas atribuidas consecuentemente
a la educacion fisica (e incluso a la educacién en su conjunto): el caracter
instrumental, la utilidad social y su cualidad de agente de «perfeccionamiento
fisico, moral y social». La reactivacién higienista se sirve de las claves men-
cionadas. Citemos nuevamente los fundamentos del proyecto de ley:

El Poder Ejecutivo no desconoce, muy por el contrario, es un firme
defensor de la autonomia de la ensefianza por cuanto esta regida por un
ente auténomo entre cuyas responsabilidades esta la de fijar las areas
y contenidos de la ensefianza en sus distintos niveles, de acuerdo a lo
establecido en el articulo 202 de la Constitucién. Sin embargo, la Carta
Magna también dictamina que es responsabilidad inexcusable del Estado
el perfeccionamiento fisico, moral y social, cuando indica, en su articulo
44 que: «El Estado legislara en todas las cuestiones relacionadas con la
salud e higiene publicas, procurando el perfeccionamiento fisico, moral y
social de todos los habitantes del pais [...]. El Estado proporcionara gratui-
tamente los medios de prevencién y de asistencia tan solo a los indigentes
o carentes de recursos suficientes». Como es reconocido, tanto la salud
como el perfeccionamiento fisico, moral y social pasan por una adecuada
formacién corporal, responsabilidad intransferible de la Educacion Fisica
en la escuela publica. Asimismo, el constituyente ha determinado que la
gratuidad de laensefianza oficial de laeducacion fisica es de utilidad social,
como lo instaura su articulo 71: «Declarese de utilidad social la gratuidad

noviembre de 2006 se inaugura la Primera Academia de Boxeo en el marco del programa
multidisciplinario «Knock Out a las drogas», organizado por la Presidencia de la Republica
Oriental del Uruguay y el Ministerio de Turismo y Deporte, promovido por la Junta Nacional
de Drogas y la Federacion Uruguaya de Boxeo. Sobre antecedentes higienistas en Uruguay,
cf. Barran (1994 y 1995) y Rodriguez Giménez (2001, 2007 y 2008).
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de la ensefianza oficial primaria, media, superior, industrial y artisticay de
la educacién fisica [...]» (Cdmara de Representantes, repartido n.° 888,
diciembre de 2006).

Quienesredactan estos fundamentos han entendido claramente que
la educacion fisica escolar, como parte de las politicas publicas, del gobierno
de la educacion, del gobierno de la poblacion y del cuerpo es, sobre todo,
una cuestion de «salud e higiene publicas», y han comprendido también que
la educacién del cuerpo hace al perfeccionamiento fisico, moral y social, tal
y como lo indicaba Varela a fines del siglo XIX: «La moral es para el espiritu
lo que la higiene para el cuerpo» .

Es una cuestion de Estado: gobernar el cuerpo de los nifios, ejerci-
tarlos, mantenerlos sanos, forjar su voluntad, obligarlos a la actividad fisica
es una preocupacion manifiesta por parte del Poder Ejecutivo y de senadores
y diputados de distintos partidos politicos. Como se afirma en el informe de
la Comisién de Educacién y Cultura, la «propuesta apunta principalmente
al término de la “integralidad” del sujeto, en la que ningtin aspecto del ser
humano quede librado al azar» (Camara de Representantes, repartidon.® 888,
Anexo |, diciembre de 2006)°. Si la mente serd educada intelectualmente,
el cuerpo también sera educado y gobernado, para que nada quede librado
al azar y todo pueda ser debidamente controlado. La vision tipica de la edu-
cacién y la ensefianza como instancia de gobierno total de los individuos
se despliega sobre ese resto que la ensefianza primaria tenia relegado: el
cuerpo. Por otra parte, cabria incluso preguntarse para qué la necesidad de
la educacion fisica, si el discurso asi enunciado parece remitir no mas que
a la necesidad de una tecnologia, de un activar organismos, aun cuando se
alegue el caracter cultural de dicha actividad (aunque la evidencia oculte la
configuracion epistémica del discurso). Sin embargo, ambiciosos propdsitos
se prestan a la educacion fisica: la Comisiéon de Educacion cita a dos autoras
para reafirmar la importancia de la «pedagogia de las acciones motrices»
(porque su base es el movimiento) y la centralidad de la «conducta motriz»
a la hora de promover ciertas actitudes y valores:

Alicia Nobile y Gabriela Fedi, sefialan al respecto: «Los nifios (cons-
truyendo estas habilidades) pueden aprender a negociar, acordar, respetar
y modificar las reglas que posibilitan la igualdad de oportunidades para
todos. Contribuyen a una verdadera escuela de democracia, de convivencia
y de participacién, de cooperacién y de solidaridad, de integracién social
y pertenencia grupal. A través de ellos pueden aprender a valorar la liber-
tad y la justicia, a tolerar el éxito y la frustracion, a reconocer y respetar
las posibilidades y limites propios y ajenos, a afirmar la vida, la paz y el
bien comun por sobre las tendencias destructivas, la enfermedad y las

5 La cursiva me corresponde.
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dependencias psicofisicas» (Cadmara de Representantes, repartido n.° 888,
Anexo |, septiembre de 2007)°.

Después de estos fundamentos, no se comprende cémo los le-
gisladores, ademas de la obligatoriedad de la educacion fisica escolar, no
promovieron la exclusividad de la misma, ya que esta parece comprender la
totalidad de los aspectos educativos. Un cierto caracter megalémano no deja
de estar presente en la discursividad de la educacioén fisica.

Con el mismo tenor declarativo, un diputado afirmaba lo siguiente:

Todos tenemos muy claro que la educacion fisica no solo cumple una
tarea esencial en la formacion fisica de la gente, incluyendo a los mu-
chachos y los nifios, sino que ademas ensefia disciplina, a administrar la
victoria y la derrota, a controlar el propio fisico, a conocer el resultado del
esfuerzo, etcétera, elementos que hacen de la educaciéon un entrenamiento
para la vida y que no solo tienen que ver con la formacién para la futura
academia (diputado A. Scavarelli, 56.% sesion ordinaria de la Camara de
Representantes, 9 de octubre de 2007)’.

Seflalemos ahora, especificamente, el caracter instrumental y uti-
litario en la visién que fundamenta la obligatoriedad de la educacién fisica
escolar. No se trata solo de educacién en valores, pues segln la Comisién

m referente:

La practica de laeducacion fisica puede facilitar ademas el aprendizaje
de estas otras disciplinas [matematica, historia, idioma espafiol], porque
se pueden trabajar conceptos manejados en otras materias pero desde otra
optica, por ejemplo trabajar geometria conformando con cuerdas tridngulos,
cuadrados, rectangulos, atravesandolos con saltos, manejando los espacios,
adentro, afueray contornos (Camara de Representantes, repartido n.° 888,
Anexo |, septiembre de 2007).

También se espera que la educacion fisica afecte el uso que los
escolares hacen de su tiempo libre:

La incidencia que estas practicas pueden tener en la utilizacién por
parte de los nifios, nifias y adolescentes de su tiempo libre, con el fin de
generar una cultura del movimiento que sirva de base para que el sujeto se
desenvuelva sin dificultades de coordinacion a la hora de enfrentarse ante
cualquier tarea o situacion, ya sea en un juego, una situacién de riesgo o

6 Seglin consta en el Anexo | al repartido n.° 888 (Informe de la Comisién de
Educacién y Cultura al Parlamento), la referencia corresponde al libro de Alicia Nobile y
Gabriela Fedi (2004). La educacidn fisica en la escuela primaria. México: Edilar.

7 Alberto Scavarelli Escobar, Representante Nacional por el Partido Colorado, es
doctor en Derecho y Ciencias Sociales. Entre otras actividades, fue Presidente de la Junta
Nacional de Drogas (1994-2000) e integr6 la Comisién Interpartidaria de Seguridad Publica.
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situaciones a la hora de realizar un deporte (Camara de Representantes,
repartido n.° 888, Anexo |, septiembre de 2007).

La higiene no es solo del cuerpo, en ultima instancia es social y
cultural, incluso econémica y politica. Por esta razén ha sido importante
invertir la afirmacion de que en la escuela el cuerpo no tiene lugar, para
poder decir que el centro de la escuela es, en cierto sentido, el cuerpo. El
es el punto en el que se cruzan todas las lineas de la gubernamentalidad.

2. EDUCACION FiSICA, ACTIVIDAD FiSICA

El par educacioén fisica y actividad fisica no siempre es claro en sus
relaciones. Para los que se implican en la posicion de educador, la expresién
«actividad fisica», en general, no solo no es sinénimo de educacion fisica,
sino que es una reduccion de esta. Sin embargo, el tramo del debate parla-
mentario analizado no acusa diferencias, sino que se habla indistintamente
de unay otra. En la sesién de la Camara de Representantes del 9 de octubre
de 2007, en la que se discutio el proyecto de ley sobre la obligatoriedad de
la educacion fisica en las escuelas primarias, el miembro informante de la
Comisién de Educacién y Cultura® agreg6 una serie de datos al informe que
originalmente habia elaborado dicha comisién, indicando que era de esperar
que el proyecto tuviera un impacto a nivel del sedentarismo en la poblacién
uruguaya. El pasaje al lenguaje de la actividad fisica se da sin explicitar
ninguna ruptura conceptual, como si fuera todo continuidad:

Por otra parte, y en sentido mas general, podemos intuir la importancia
que este proyectotiene en la promocién de laeducacion fisica, en particular
en cuanto a revertir las tasas de sedentarismo de los uruguayos. Segln
la encuesta nacional sobre habitos deportivos y actividad fisica de la en-
cuesta continua de hogares de 2005, se toma la actividad fisica como un
concepto amplio, basado en el ejercicio fisico sistematico, que contempla
acciones motrices que buscan desarrollar las capacidades aerébicas, el
control de la composicién corporal y el fortalecimiento de los diversos
grupos musculares. El sujeto controla y dirige todas las actividades de
acuerdo con sus posibilidades e intereses. A partir de esta definicion, se
Ilega a la conclusion de que el 60,3% de los uruguayos son sedentarios.
Este dato resulta de sumo interés al saber de la vinculacién que la actividad
fisica tiene con la salud y con la prevencién de enfermedades (diputado
P. Alvarez Lépez, 56.% sesién ordinaria de la Camara de Representantes,
9 de octubre 2007).

8 El miembro informante es el diputado del Frente Amplio, Pablo Alvarez Lépez.
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El sedentarismo aparece como uno de los males sociales que se
puede combatir a través de la actividad fisica: la educacién fisica escolar
vendria a jugar un papel fundamental en tanto instancia moralizante referida
a las practicas corporales®. Por otra parte, el miembro informante vincula
directamente actividad fisica y salud como un par que revertiria otro par:
sedentarismo-enfermedad:

Creo que nuestra accién en este momento tiende a promover el acer-
camiento de los jévenes a la actividad fisica en forma temprana. Preten-
demos indicar la importancia que para nosotros tiene la universalizacién
de la actividad fisica en la escuela, para revertir su actual baja valoracién
social, por cuanto ella hace a la concepcion integral de los hombres y
mujeres y por su valor preventivo de multiples enfermedades (diputado P.
Alvarez Lépez, 56.2 sesién ordinaria de la Camara de Representantes, 9
de octubre de 2007)°.

Y si de nociones naturalizadas respecto del campo de la educacion
fisica se trata, un diputado preocupado por la infraestructura de los locales
escolares se pregunta:

;0 la educacién fisica y la ducha no estan ligadas? ;O vamos a dar
Educacion Fisica sin sefialar que, al final del ejercicio, uno se debe duchar,
porque es parte inseparable de la tarea de educar, ensefiar que al hacer
recreacion o educacion fisica un joven, adolescente necesariamente debe
terminar en la ducha? (diputado José Carlos Cardoso, 56.% sesién ordinaria
de la Camara de Representantes, 9 de octubre 2007)L.

3. LAFORMACION CORPORAL

El proyecto de ley enviado por el Poder Ejecutivo al Parlamento
introduce entre sus fundamentos otra categoria no menos compleja para la
historia del campo de la educacién del cuerpo: la formacién corporal.

Dice el Ejecutivo:

Como se es reconocido, tanto la salud como el perfeccionamiento fisico,
moral y social pasan por una adecuada formacién corporal, responsabilidad

9 Este aspectoobliga a pensar en larelacion entre sedentarismo, actividad fisica,
gobierno del cuerpo y estilos de vida activa. Sin ser un objeto especifico, de todos modos
he consultado Fraga (2006) para ampliar la comprension del fenémeno en la actualidad.

10 La cursiva me corresponde.

11 Diputado por el Partido Nacional.
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intransferible de la Educacion Fisica en la escuela publica (Camara de
Representantes, repartido n.° 888, diciembre de 2006)*2.

La mencidn es bastante breve, por lo que cualquier hipétesis debe
ser enunciada con cuidado. Sin embargo, si ponemos a funcionar la expre-
sién «formacién corporal» en el conjunto discursivo que se esta analizando,
podemos atribuir al menos un sentido: formar el cuerpo es igual a dominar
la naturaleza. Si esta formacién se emparienta, como muy a menudo sucede,
con la apelacién al deporte y su potencial pedagégico, este sentido del que
hablamos se reafirma!s. Esta es la tarea atribuida a la educacion fisica. La
educacion moderna, que incluye el proceso de racionalizacion del cuerpo,
tiene como correlato su reificacion, su transformacion en objeto manipulable
y programable (FERNANDEZ VAZ, 2004, p. 29)'*. La pregunta que se impone
es a qué remite una «adecuada formacién corporal», jadecuada a qué? Por
otra parte, la formacion superior publica en el campo de la educacioén fisica
en Uruguay!® no ha problematizado minimamente esta cuestion. La expresion
«formacioén corporal» ha sido muy utilizada hasta hace pocos afios en educa-
cion fisica y pertenece al momento en el que todavia predominaba la vision
anatomo-fisiolégica del cuerpot®. Si bien la problematizacién contemporanea
del cuerpo ha permitido un descentramiento de este punto de vista, poniendo
de relieve las dimensiones social, cultural y politica de su materialidad, no
ha sucedido lo mismo con otras categorias que han pertenecido al nicleo
duro del campo de la educacién fisica en su version higienista. En un tra-
bajo reciente que ha iniciado una exploracién en este sentido respecto de la
formacion corporal en el profesorado / licenciatura en Educacion Fisica del
ISEF, se muestra el predominio de la deportivizacién del cuerpo, es decir,
la formacién corporal orientada por el modelo deportivo de practicas corpo-
rales!’. El propdsito de este trabajo no es profundizar en este aspecto, sino
apenas sefialar un problema e indicar una de las tantas contradicciones que
constituyen al campo de la educacién del cuerpo. Gobernantes, educadores
en general, profesores de Educacién Fisica, docentes de formacion superior:
todos concurren, en términos de Bourdieu, en la disputa por la definicion
legitima de un capital legitimo que constituye, a su vez, el objeto de la
disputa. En este aspecto se puede afirmar, siguiendo a Bourdieu (2000,

12Paraunanalisis sobre los problemas de legalidad y legitimidad de laeducacion
fisica en Uruguay, cf. Torrén, Rodriguez y Ruegger (2010) y el trabajo de Dogliotti (2011).

13 Sobre la idea de formacion corporal y su relacién con el deporte, se ha
consultado Fernandez Vaz (2004).

14 Sobre este aspecto he desarrollado anteriormente algunas ideas, cf. Rodri-
guez Giménez (2006).

15 Me refiero al ISEF de la UdelaR.

16 Sobre este aspecto, resta por investigar la influencia del pensamiento de
Alberto Langlade en las particularidades del campo de la educacioén fisica en Uruguay.

17 Cf. la indagacion de Giannina Silva (2008) realizada en el marco de la
linea de investigacion «Cuerpo y pedagogia» del Departamento de Investigacion del ISEF.
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p. 78) que «los conflictos epistemolégicos son siempre, inseparablemente,
conflictos politicos». Respecto de la obligatoriedad de la educacién fisica en
la escuela primaria, podemos decir que los conflictos politicos que despliega
lo hace ocultando siempre los conflictos epistemolégicos que supone.

4. CONSIDERACIONES FINALES

En este articulo se harecorrido parte del debate politico-pedagégico
en torno a la obligatoriedad de la educacién fisica en la escuela primaria.
La discusion aqui presentada no se pretende agotada. Por ejemplo, se ha
excluido la consideracion del nuevo programa oficial de educacién fisica
escolar elaborado en 2008.

Los documentos aqui escogidos muestran el escaso movimiento
epistémico a la hora de fundamentar la educacion del cuerpo en la escuela.
La ambigliedad con la que se cita a Varela, el énfasis en la higiene,
la apelacién a la actividad fisica y el deporte como soporte y vehiculo de la
moralidad, dan cuenta de ello. Mientras tanto, en el &mbito de la formacién
de personal especializado (ISEF) se han mostrado algunos movimientos en
este sentido, pero todavia no se han capitalizado los debates en términos de
politicas educativas publicas. EI Poder Ejecutivo impulsé el cumplimiento de
una reivindicacién histérica de los profesores de la asignatura. Sin embargo,
mientras se hace realidad el proceso de universalizacion de laeducacién fisica
escolar, comienza a sentirse cierto impacto por la presencia de profesores
de Educacion Fisica en todas las escuelas del pais, en tanto que el debate
sobre las implicancias de la educacién del cuerpo sigue pendiente. Indicando
solamente un desfasaje, podemos sefialar el que tiene lugar entre laeducacion
del cuerpo en la escuela y la interpelacion cotidiana a la que se somete al
cuerpo, a partir de la difusién de una serie de indicaciones neohigienistas
reguladas por las empresas cuyos productos estan destinados al cuidado del
cuerpo: ;de qué cultura fisica o cultura corporal se trata?
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FOTOETNOGRAFIA EDUCATIVA: UNA RUTA
PARA COMPRENDER LA CULTURA CORPORAL
ESCOLARIZADA!

William Moreno Gomez*

Tenemos que mirar con ojos de ave nocturna.
Jean Améry

La lectura del mundo precede a la lectura de
la palabra, de ahi que la posterior lectura de
esta no pueda prescindir de la continuidad
de la lectura de aquel.

Paulo Freire

SINTESIS: Las imagenes icénicas y los ambientes educacionales observa-
dos desde la antropologia y la estética cotidiana educativa presentan un
amplio campo cultural, semantico y sensible que permite aproximaciones
comprensivas a la cultura educativa y escolar. La fotografia, a partir de
su desarrollo tecnolégico y su transformacion en herramienta masiva, se
consolida como fuente de informacioén visual y de indagacién perceptual
de gran utilidad para la investigacion etnogréfica educativa. En el presente
articulo, el autor, a partir de una experiencia de investigacién realizada
con este medio (MORENO 2005, 2007, 2009a, 2009b, 2010; Moreno y
otros 2012), presenta una perspectiva metodolégica sobre las posibilidades
que ofrecen la fuente fotografica y la investigacién fotoetnografica para el
amplio campo de la educacién corporal, en este caso para la descripcion
y comprensién del proceso de intervencion pedagégica de lo corporal.

Palabras clave: etnografia; fotoetnografia; educacién; educacion corporal;
cultura corporal.

FOTO ETNOGRAFIA EDUCATIVA: UMA ROTA PARA COMPREENDER A CULTURA
CORPORAL ESCOLARIZADA?

SINTESE: As imagens ic6nicas e os ambientes educacionais observados a
partir da antropologia e da estética quotidiana educativa apresentam um
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1.

amplo campo cultural, seméntico e sensivel que permite aproximagoes
compreensivas da cultura educativa e escolar. A fotografia, a partir de seu
desenvolvimento tecnoldgico e sua transformacdo em ferramenta massiva,
consolida-se como fonte de informagéo visual e de indagagédo perceptual
de grande utilidade para a pesquisa etnogréfica educativa. No presente
artigo, o autor, a partir de uma experiéncia de pesquisa realizada com
este meio (MORENO 2005, 2007, 2009a, 2009b, 2010; Moreno e outros
2012), apresenta uma perspectiva metodoldgica sobre as possibilidades
que oferecem a fonte fotogréfica e a pesquisa foto etnografica para o amplo
campo da educacgéao corporal, neste caso para a descricdo e a compreenséo
do processo de intervencdo pedagdgica do corporal.

Palavras-chave: etnografia; foto etnografia; educagdo; educacao corporal;
cultura corporal.

EDUCATIONAL PHOTO-ETHNOGRAPHY: A PATH TO UNDERSTAND THE CULTURE
SCHoOL BoDY?

ABSTRACT: The iconic images and the educational environments observed
from a daily anthropology and aesthetics show a broad educational cul-
ture, semantic and sensitive field that allows comprehensive approaches
to education and school culture. The photography, from its technological
development and its transformation into massive tool, is consolidated as
a source of visual information and perceptual inquiry of great utility for
ethnographic research education. In this article, the author, from a research
experience carried out with this medium (Moreno 2005, 2007, 2009a,
2009b, 2010, 2012), presents a methodological perspective on the
possibilities offered by the photo source and photo-ethnographic research
for the broad field of physical education, in this case for the description
and understanding of the process of intervention of the pedagogical bodly.

Keywords: ethnography; photo-ethnography; education; physical education;
body culture.

INTRODUCCION

El encuentro entre antropologia y educaciéon cuenta ya con una

amplia tradicién y en este texto, precisamente, se promueve un dialogo entre
antropologia y educacién corporal. Respecto a la primera relacién, Hassen
(2010) resalta la importancia que los estudios antropolégicos han tenido para
el entendimiento de las formas educacionales en las diferentes culturas. Para
esta autora, educacion, proceso educativo y cultura son aspectos que poseen
una intima relacién, y su influencia ha sido mutua. Ademas de presentarse
un efecto en doble via, la relacién entre ambas disciplinas ha impulsado

3 The text is associated with the doctoral thesis that carries forward the author

at the University of Valencia in the framework of the Program Identity Crisis of Thought
and Educational Practice.
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tanto la concrecion de un campo de investigacién como la disposicion de
un accionar metodolégico diferenciable.

Ahora, especificamente en conexién con nuestro interés investigador
(educacién corporal), podemos dimensionar el modo en que la antropologia
facilita—en los contextos de la investigacion situada del campo- herramientas
concretas que nos permiten pensar la cultura corporal, las practicas sociales,
laculturaescolar, el capital simboélicoy corporal, profundizando en las légicas
y sentidos de la intervencién pedagogica de lo corporal (IPC) en el sentido
de las practicas corporales como expresiones que hablan de la vivencia, la
experiencia, los sistemas de creencias, valores y deseos de los investigados
y los investigadores.

Presento a continuaciéon una serie de interrogantes que, en su
despliegue orientador, pueden sefialar el valor metodolégico de la fotoetno-
grafia como herramienta de alto significado para aquella investigacién que
se interesa por el vasto campo de la intervencion pedagogica de lo corporal.
Preguntémonos: ;en qué consiste la etnografia, especificamente la etno-
grafia aplicada al campo educativo-escolar? ;Qué sentido y alcance tiene
la fotografia en los contextos de la investigacién etnogréafica y, en general,
para la investigacién educativa? ;Cuales son las condiciones del encuentro
entre fotoetnografia y anélisis estético? ;Qué es la fotoetnografia y qué valor
posee para el desarrollo de la investigacion en el campo de la educacién
corporal? Veamos:

Una superficie textual expone al sujeto como territorio de indagacion,
es una unidad de analisis que narra o desarrolla una historia, ofreciendo
indicios, fragmentos de memoria, significaciones y conexiones que es
posible recuperar mediante procesos de exploracion subjetiva (ROLAND
BARTHES, 1995).

Obturacion etnografica en la escuela
B S Ra—
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2. DE LA ETNOGRAFIA Y SU RELACION CON LO EDUCATIVO

Desde los afios setenta del siglo XX en los paises anglosajones se
consolidaunatradicion investigadora etnogréficaeducativa, y en las dos décadas
siguientes se experimentara una presenciavital de los estudios etnograficos en
educacion. En este sentido, Rockwell (1980, 1986) subraya que el término
etnografiaproviene de la antropologia. Se trata de un concepto que representa
una practica utilizada por la sociologia desde su tradicién cualitativa y critica;
practica, adoptada por la investigacion educativa latinoamericana, que deriva
del interaccionismo simbdlico, la fenomenologia y el materialismo.

Desde esta perspectiva, el etndégrafo, inmerso en la cotidianidad de
los investigados, cuidadosa y prudentemente registra, documenta, describe y
comprende la vivencia cultural del sujeto y la comunidad, como paso previo
y necesario para configurar un relato etnogréafico de caracter comprensivo o
interpretativo; relato que constituye un atrevimiento narrativo informado sobre
la cultura o la microcultura estudiada.

La etnografia parte del conocimiento del mundo tal como lo conocen
y experimentan los sujetos cotidianamente. Como veremos mas adelante,
la etnografia enfocada en la educacién se abre y expande como opcion
paradigmatica que permite adentrarse con juicio en los imponderables de la
escuela(ensefianza, horizonte cultural educativo, experiencias microculturales,
experiencia curricular, etc.). Para nuestro interés especifico, se constituye
en una ruta de alto potencial informativo que permite profundizar en la
problematica de la cultura corporal escolar.

En el espacio de la escolarizacién convergen diversas culturas que
comportan pluralidad de cosmovisiones*y la narrativa etnogréafica se interesa
por los distintos puntos de vista y perspectivas de realidad que posee cada
una de ellas. La etnografia permite una aproximacién a las culturas situadas
(escolar, deportiva, carcelaria, profesoral, de emigracién, laboral, homosexual,
negra, etc.). Descripciones, documentaciones y comprensiones de la cultura
escolarycorporal, encubiertas por el utilitarismoy el racionalismo economicista
escolar, demandan de una investigaciéon microetnogréafica que problematice
y comprenda, trazando una ruta que permita aproximaciones sensibles al
drama del cuerpo escolarizado.

4 Sobre el asunto de lo «etno» en la educacién corporal, el autor coordiné
un monogréafico para la revista Agora para la Educacién Fisica, n.° 12, en el que se
profundizan elementos sobre la cuestion de la educacién del cuerpo en los contextos de
las particularidades locales y regionales.
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Favorecidos por investigadores sociales, encontramos en el pasado
cercano abordajes de alto significado para esta cuestion, materializados, entre
otros, en los trabajos de Margaret Mead (DILLON, 2001), Pierre Bourdieu,
Philip Jackson, Paul Willis, Michael Apple, Henry Giroux, Peter McLaren,
Orlando Fals Borda, Paulo Freire y Araceli De Tezanos, intelectuales que
desde la nueva sociologia, la pedagogia critica o la etnografia abren camino
a esta opciéon metodolégica de investigacion educativa.

Recogiendo el analisis comprensivo que hace Rockwell (1980,
1984, 2009), diriamos que la etnografia da cuenta de una investigacién de
campo que se encamina a la produccién de un relato etnogréfico (a la manera
clasica), hacia una monografia documental, descriptiva y comprensiva. La
etnografia que nos interesa levanta conocimientos sobre realidades histérico-
sociales y culturales situadas, que sirvan de base para la comprensién de los
sentidos que toma la intervencién pedagégica de lo corporal.

3. LARESIGNIFICACION DE LA ETNOGRAFIA A PARTIR DE LOS INTERESES
DE LA INVESTIGACION CULTURAL

El desarrollo de un interés investigador concentrado en aspectos
relacionados con cuestionescomo laidentidady la intersubjetividad presenta,
seglin Da Silva (2009), una cierta fractura en el campo de la teoria social
critica que no debemos ignorar. Una postura frente a la educacién —en este
caso frente a las condiciones de produccién y reproduccion de la intervencién
pedagogicade lo corporal-no puedereducirseyaalos intereses de clase social,
pues emergen con fuerza otros intereses (intersubjetivos) que atraviesan la
escuelademandando, parasu comprensién, posicionamientos de investigacion
narrativos que permitan aproximaciones densas a las microculturas situadas.
Alli, la etnografia —y especificamente el trabajo fotoetnografico— pueden
desempefiar un rol importante.

En esta aproximacion, sin abandonar la lectura de clase, se fraguan
otrasdisposiciones de poder que ganan atencién en lainvestigacion educativa-
escolar (generacion, género, etnia). El discurso o la discursividad, el texto o
la textualidad permiten una profundizacién analitica; se abre la superficie
de analisis para el etnégrafo.
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CUADRO 1

Desplazamientos referenciales para abordar la investigacion etnocorporal

TEORIA CRITICA (giro socio-econémico) ‘ TEORIA POSCRITICA (giro textual)
Poder desde la propiedad, corporativo Aproximacién basada en las formas y
(escuela como aparato del Estado, cuerpoy | contenidos discursivos de la enunciacién
dominacion). curricular (discurso educativo y sujetacion).
Anélisis desde la teoria politica Anélisis desde la economia corporal
(economia politica). (economia del cuerpo).
Analisis materialista. Analisis textual.

Curriculo y relaciones sociales de poder
(infraestructura / superestructura).
Reproduccién cultural, social y curriculo.
Curriculo, reproduccion de las clases y
transmision ideolégica.

El curriculo como construccién e inversion El curriculo expresa las condiciones del poder

Curriculo e intersubjetividad (relaciones
microsociales).

social de clase. en lo microsocial.

Andlisis materialista (ideologia). Andlisis textual (intersubjetividad).

Determinacién econémica. Referencialidad textual y discursiva.

Marxismo. Posestructuralismo y posmodernismo.
Género, clase, raza, etnia, generacion,

Clase social (dominacién de clase). X
sexualidad.

Identidad cultural y social.

Identidad de clase.
Eje: micropolitica, anélisis del discurso,

Eje: politica estatal, partidista, gremial. multiformidad, multiculturalismo,
movimientos sociales, redes, feminismo, etc.

El yo libre y auténomo desde los procesos Papel formativo o con-formativo del curriculo.

de liberacion social. Papel alienador del La subjetividad es social e individualizada
curriculo (liberacién, emancipacién). (autonomia, emancipacion)
, .

Fuente: Moreno (2013) desde la perspectiva de Da Silva (2001).

4. LA OBSERVACION PARTICIPANTE

Se requiere una disposicion del investigador en el cotidiano situado
del investigado (nativo). Esta actitud puede favorecer el conocimiento del
otro en cuanto a profundidad y realidad circundante. La vida cotidiana, en
este caso la escolar, necesita ser observada desde dentro para poder efec-
tuar una aproximacién a los imponderables, circunstancias y experiencias
vividas por parte de los integrantes de la cultura estudiada (cultura corporal
escolarizada), observacién que se efectla in situ para facilitar la formacion
de impresiones directas. Los registros en diarios de campo, los fotograficos
y videogréficos, la concrecién de ilustraciones en el lugar (dibujos, mapas,
disposiciones corporalesy materiales, espacialesy temporales), favorecen una
percepcion de alcance mediada por procesos de pensamientos preactivos,
activos y posactivos, también llamados pensamientos reflexivos (antes, en o
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después del trabajo de campo), que favorecen el desarrollo de la etnografia.
Los aditamentos corporales, la parafernalia de la indumentaria, las posturas,
las danzas, las practicas corporales lidicas, laborales, religiosas, civicas y
culinarias, las rutinas festivas, los cuidados, las técnicas corporales y las
formas jugadas, entre otras, dan cuenta de los imponderables de la cotidia-
nidad del nativo y de la cultura nativa, ya sea como etnia rural o urbana,
como microcultura escolar o juvenil.

Se trata de las practicas, usos, técnicas, habitos y, sobre todo,
voces y acciones de los propios investigados que dan cuenta de las formas
y sentidos de las interacciones entre los sujetos, y entre estos y las cosas.
El etnégrafo se interesa por un registro minucioso y «espontaneo» de este
conjunto de disposiciones culturales de los nativos, y para ello requiere una
insercion juiciosa, prudentey consentida que permita la constitucion posterior
de un relato etnografico en donde, para esta perspectiva de la investigacién
etnogréfica, viene a primar la experiencia y la voz del investigado.

5. LA ETNOGRAFIA EDUCATIVA Y SUS PRETENSIONES

La etnografia se convierte en un paradigma de investigacién ade-
cuado para el trabajo de investigacion educativa que se concentra en la
percepcion situada de los comportamientos sociales de los sujetos en «es-
tado de educacién». Los modelos educativos impuestos, consensuados, de
resistencia o de consentimiento, hegemdnicos o no hegeménicos, alternos,
técnicos, criticos o poscriticos, culturalistas comprensivos o enciclopédicos,
psicologistas o sociologistas, tienen pretensiones curriculares y pedagogicas
—efectos formativos o (con)formativos— que pueden ser estudiadas a partir
de la etnografia educativa.

Reconoce Berteley aqui, evocado por Jimeno (2000, p. 225), que
uno de los grandes retos del etnégrafo educativo consiste en

[...] comprender; desde dentro y en situaciones especificas, las represen-
taciones sociales —oficiales y no oficiales, escritas u orales, informadas
o fundadas en la opinién publica— que conforman el entramado cultural
de la educacién escolarizada. Esto no implica encontrar una verdad, sino
inscribir e interpretar las multiples verdades que ponen en duda la legi-
timidad del discurso escolar hegemoénico para que permitan desentrafiar
las légicas discursivas, las producciones y amalgamas significativas, las
fisuras y vacios ocultos tras una racionalidad aparente, asi como las voces
silenciadas que conforman la cultura escolar.
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El relato etnogréafico educativo es un producto decantado de una
triangulacion posible entre tres tipos de categorias: las propias del etnégrafo
situado en los contextos de la educacion; las tedricas provenientes del acu-
mulado histérico académico de investigacion sobre el asunto a investigar, y
las sociales obtenidas de los nativos, sus conceptualizaciones, percepciones
y cosmovisiones, sus voces y representaciones. La experiencia investigado-
ra etnogréafica identifica otras formas de triangulacién: la contrastacion de
fuentes (profesor, alumno y observador); la consideraciéon de fuentes diver-
sas (registros: del observador, de entrevistas y de grupos de discusion), y la
consideracién de diferentes rutas metodolégicas para una misma fuente de
analisis (abordajes cualitativos y cuantitativos).

6. ELSENTIDO Y EL ALCANCE DE LA FOTOGRAFIA EN LA INVESTIGACION
ETNOGRAFICA

La investigacion cualitativa combina el uso de diversos enfoques y
técnicas. Laetnografia, valoradaen tal contexto, se concentraen laobservacion
sistematica y rigurosa, pero también recurre a las entrevistas, a las historias
deviday, en general, a las diversas herramientas de la investigacion narrativa
que puedan favorecer la configuracién de un buen relato etnografico®. Hay un
interés etnografico que intenta captar la mayor cantidad de informacién sobre
los sujetos y los contextos de la investigacion; asi, los recursos fotograficos y
videograficos cobran un valor significativo para el desarrollo de la etnografia
educativa y escolar. La fotografia ha devenido en un medio privilegiado para
recuperar la memoria visual en los procesos de investigacion: al presionar el
obturador capturamos el/al instante. Esta actividad, que ya realizan personas
sin distingo de edad ni campo de accion (todos manipulan una camara), se
desplaza vigorosamente entre lo artistico, lo lidico y lo académico.

El procesode masificacion social y educativa de la practica fotografica
favorece hoy su reconfiguracion como objeto privilegiado de la accién
plurisectorial y pluridisciplinar, en tanto que desde las Gltimas décadas del
siglo pasado se ha ido reconfigurando instrumentalmente como herramienta
excepcional para apoyar los procesos de analisis social.

La imagen, segun Cruder (2008, p. 21), se encuentra, en el orden
de las representaciones icénicas, en la ilustracion, el dibujo, la pinturay el
grabado; y en el orden de las imagenes icénico-indiciales, en la fotografia.

5 Hablamos de recursos como el cine, la poesia, el etnodrama, la biografia, la
autobiografia, la autoetnografia, el dibujo, la fotografia, las cartografias y las encuestas.
Véanse Wall (2006) y Sparkes (2003).
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Segln él, esta deviene en simbolo para acceder a lo sagrado como conse-
cuencia de ver en la imagen algo mas que una simple presentacién de la
realidad; funciona bajo los imperativos de un régimen discursivo que le
arrastra y le impone condiciones de significacién, como una suerte de crisol
de enunciacién contextuada que contiene, para el caso que nos interesa,
una enunciacién del cuerpo en las condiciones que impone un determinado
régimen histérico cultural y social. Asi, en la fotografia que se usa en la fo-
toetnografia se abre la posibilidad de un «descongelamiento» que requiere
del uso de los coédigos de lectura de las ciencias sociales (LOBO, 2010).
Casos como el de la sociologia, pero también seglin veremos mas adelante,
los de una estética de lo cotidiano, evidencian que el potencial simbdlico
implicito en la fotografia es de vastas proporciones. Al trascender el cédigo y
los signos que contiene la fotografia y profundizar la bdsqueda de sentido a
través de la simbolizacion o de la significacién de tales codigos, se descubren
las relaciones sociales, de produccién, de consumo, de poder, de saber, de
usos, etc.; los juegos e interjuegos de poder que fluyen entre las culturas y
microculturas (educativas, deportivas, lidicas, religiosas, urbanas, etcétera).
La fotografia, segtn Fischman (2006, p. 83), «<no puede concebirse fuera de
su marco referencial y su efectividad pragmatica. En ese sentido una foto-
grafia es una accion social y no solo la mera expresién de un logro técnico».

Hasta hace muy poco era practicamente imposible pensar, por fuera
de los campos del arte, de la fisica o de la mecanica, una tesis doctoral tra-
bajada desde la fotografia, o la fotoetnografia, mientras que hoy se considera
una forma privilegiada para establecer registros que sirvan de fuente docu-
mental investigadora e investigable. A pesar de las suspicacias intelectuales
y académicas, las condiciones cambian; la foto es «una representacién de la
realidad», convirtiéndose por ello en una fuente de investigacién potente. De
Miguely Ponce de Le6n (1994) la consideran una herramienta imprescindible
para el analisis social. La fotografia tiene, a la manera del ojo de Magritte®, la
posibilidad de reflejar la cultura, pero no solo la del observado sino también
la del que intenta dicha aproximacién. Viendo la obra, Sloterdijk (2006,
p. 6) descubre un enigma: los 0jos no solo pueden ver sino que, ademas,
son capaces de ver al ver, y esto les daria de por si una cierta superioridad
perceptual y cognitiva. El reflejo del ver coloca a quien presiona el botén de
obturacién en estado de enunciacion; en el acto no solo descubre: el que
dispara el obturador se descubre. La fotografia emerge como recurso narra-
tivo, ya no como mera ilustracion de los sucesos sociales, de los manuales 'y
revistas y, ademas, aqui, como lo advierte Létourneau (2009), hay que tener
en cuenta que no media directamente un interés por sus aspectos técnicos.
Hassen (2010, p. 6) subraya que la imagen se usa con el objetivo de mostrar
y problematizar, de visualizar conceptos, asuntos y hechos que se discuten,

6 Nos referimos a la obra de René Magritte titulada E/ falso espejo (1928).

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 62 (2013), pp. 119-141 (ISSN: 1022-6508)



Fotoetnografia educativa: una ruta para comprender la cultura corporal escolarizada

que pueden estar cuestionandose, y esto puede provenir de una fotografia
sin técnica. Desde esta perspectiva, es valorada en su relacién con las ideas,
con los problemas que se intentan proponer, dilucidar, documentar, describir
y comprender. Actualmente, el desarrollo de las tecnologias permite congelar
y sistematizar en el instante de la accién los ambientes, las instalaciones,
las conductas, las posturas, las disposiciones corporales y las interacciones
intercorporales.

Las fotografias para etnografiar pueden ser seleccionadas entre
aquellas registradas con intenciones bien diferentes a la investigacién; tal
es el caso de las imagenes que integran un album familiar o escolar’, una
revista histérica educativa, deportiva o de variedades, etc. Pero también pue-
den provenir de fotografias realizadas como registro de trabajo de campo en
investigaciones, como es el caso de los registros fotogréaficos realizados por
el etnégrafo en su trabajo de observador participante, que tienen por objeto
aportar significados a los comportamientos y disposiciones de lo investigado.
En esta linea, Boniy Moreschi (2007, p. 141) recuerdan que la fotografia se
dispone como fuente de conocimiento que permite captar detalles empiricos
de la vida cotidiana. Hay aspectos que, si bien en el momento del registro o
de pulsar el obturador pueden escapar a la mirada, luego, durante un acto
reflexivo frente a las imagenes, se visibilizan y entregan nuevos elementos
para el analisis descriptivo y comprensivo. Las fotografias utilizadas en la
fotoetnografia pueden ser obtenidas por el investigador intencionado, pero
también por fotdgrafos histéricos de publicaciones de diverso orden (politi-
cas, educativas, etc.) o por los propios investigados. Para este ltimo caso,
son realizadas desde la voluntad de un investigador que desea privilegiar la
voz 0 «la representacion nativa»®. Estrategias como la obturacién por parte
de los nativos pueden ayudar a contrarrestar las limitaciones que tiene la
fotoetnografia clasica.

Es importante tener en cuenta que al fotografiar las interacciones
politicas y sociales, las estructuras de poder, la inequidad, la pobreza, la
explotacion, el sexismo, el acoso, la exclusiéon o la manipulacion, se entra
en intervenciones que demandan de una disposicion ética fotoetnografica
(ver DUSSEL y GUTIERREZ, 2006) que reclama ir méas alla de los formalismos
de los consentimientos informados. Los problemas del curriculo oculto, o de

7 Carlos Lomas (2007) publicé el interesante trabajo Erase una vez la escuela,
donde se puede observar el valor de la fotografia («extensién corporal») para pensar la
escuela y el cuerpo en la escuela. Por su parte, Victor Alonso Vasco (2010) realizé una
investigacion a partir de las fotografias que encontr6 en el album escolar en una escuela
publica en Medellin.

8 Véase el uso que da Luna Hernéndez (2009) a las fotografias tomadas por
los pobres para estudiar la pobreza a partir de la misma representacién y significacion que
ellos tienen, con apoyo del investigador.
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la realidad oculta u ocultada en lo escolar, no se resuelven con una camara
que se esconde sutilmente, para hacer mas compleja la responsabilidad
fotogréfica, reconocemos que incluso la foto, por fuera de la intencionalidad
obturadora, descubre lo oculto, va mas alla del obturador. Recuerda Fischman
(2006, p. 84):

Las acciones de medir la luz, enmarcar, enfocar, disparar, y finalmente
sacar la foto apresan aquello que sera lo visible pero de algiin modo tam-
bién capturan lo que sigue siendo invisible, excluido, desechado. Lo que
queda fuera, fuera de cuadro, es exactamente lo que la imagen no es, lo
que la foto no representa y sin embargo es sustentado por su existencia.

Hay que pensar como, de la mano de los comunicadores histéricos
o de la mano de los nativos, o de un «obturador cercano», podria el inves-
tigador social educativo adentrarse ética y politicamente en los submundos
de tal realidad.

A la relacion entre antropologia y sociologia, fundamental para
ampliar las posibilidades analiticas de la cuestién educativa, se le suman
nuevos retos provenientes del campo de la estética. Si las aproximaciones
sociolégicas tienen sus limitaciones, especificamente la estética, en su in-
terés por la analitica sensible en profundidad —en particular de las matrices
sociales (familiar, escolar, militar, religiosa, deportiva, etc.)- promete la
superacion de algunas de esas limitaciones por la via del reconocimiento de
los intercambios sensibles visibles y ocultos en los enunciados corporales o
curriculares concretos (para el caso educativo).

7. LA DEFINICION DE FOTOETNOGRAFIA

El término fotoetnografia, acufiado por Achutti (1997), da cuenta
de la etnografia como narrativa visual, a partir de lo cual se habla de la
fotoetnografia narrativa. Bajo esta reconfiguracién cobra valor el lenguaje
fotografico como medio para la construccién de un relato etnografico, por
lo que esta narrativa se constituye a partir de una imagen fotografica que
contribuye a la bisqueda del sentido cultural en las microetnografias (edu-
cativas, deportivas, escolares, etc.). En la fotoetnografia, antes de desarrollar
el trabajo de campo se requieren criterios de registro fotogréafico, parametros
que estaran determinados por las demandas del proyecto de investigacion.
En las fotoetnografias educativas, el etnégrafo puede capturar la imagen es-
pontdneamente, con intencién o con conocimiento; en ambos casos diriamos
que desde la fotografia puede surgir un interrogante de caracter investigador.
Hay un tercer caso en el que se da un fotografiar selectivo cuando ya se
posee una «inquietud investigadora plausible», un interrogante orientador,
una pregunta y un objetivo investigador, cuando ya tenemos un objeto de
investigacion en estado de constitucién.
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GRAFICO 1

Ejemplos de analisis fotoetnograficos con fotografia de album escolar

y fotografia actual

FOTOGRAFIA 1

Texto: Fotografia del cepillado.

Origen: Biblioteca Escuela Normal de Antioquia.

LLugar: Escuela Anexa a la Escuela Normal de Antioquia.
Afo: 1940.

Autor: Desconocido.

Fuente: Moreno, W. y otros (2006).

Proyecto: Recuperacion de fuentes documentales para la
historia de las practicas pedagégicas del cuerpo escolarizado
en la primera mitad del siglo XX en Medellin.
Descriptores: educacién corporal; educacién higiénica;
creencias higiénicas.

PERCEPCION

Son curiosas estas campanias higiénicas escolares. Recuerdo en mi pueblo,
en la escuela, a Bersave y a don Luis Preciado dirigiendo el despiojado
y el cepillado; las jornadas de vacunacién y mas tarde las campafias de
fluorizacién. La escuela estaba atenta a muchas cosas para nuestros
cuerpos que en nuestras casas se hacian poco. Ah!, también la leche en
polvo de Alianza para el Progreso [retazo biogréfico del autor]. La higiene
era una constante de esta escuela inicial: se nos calificaba por el aseo y
la presentacion, habia anotaciones. Cosa que después, en 2005, en la
escuela Javiera Londofio pude observar en la cancha central: la profesora
Mirta miraba cabezas. También en la escuela de La Floresta, en 2008,
pude ver desde el metro el colegio completo entregado a la campafia del
conejo de Colgate, todos formados para mirar lainstruccioény la propaganda.
Poco ha cambiado la escuela...

DESCRIPCION

Nifios de la escuela anexa de la Normal Antioquefia de Medellin (Barrio
Villa Hermosa de Medellin) ubicados en el patio escolar, que tiene zona
dura y zona blanda (jardines, grama, arboles), muro que aisla la escuela
del exterior, que se ve campestre. Alumnos de entre ocho y diez afios,
aproximadamente, se cepillan y enjuagan la boca; se observan los cepillos
y una vasija con agua; alguno levanta la cabeza para hacer gargaras. Van
de pantalén corto, correa de hebilla, camisa blanca y descalzos; blancos
unos pocos y mestizos la mayoria pertenecen a las clases populares de los
barrios centro orientales de la ciudad. Los muros del colegio—posiblemente
pintados por los propios alumnos— muestran la tradicional teja espafiola
de barro, pequefias ventanas por donde no cabe un cuerpo y pintadas a
la cal o posiblemente con lo que se usaba en mi pueblo: tierra blanca
arrancada de cualquier barranca revuelta en agua.

ANALISIS

Uno de los objetivos de la escuela moderna «era regular todas las activi-
dades de la vida alli las relacionadas con la higiene escolar a través de
las denominadas estéticas corporales o educaciones del cuerpo» (Ruiz
Somavilla, 1993; Milstein y Méndez, 1999). En este fundamento de la
IPC se encuentran el discurso médico y el discurso pedagoégico; sobre la
higiene corporal deciael valenciano Juan Luis Vives (1542) en Introduccién
ala sabiduria: «La limpieza del cuerpo sin regalos ni curiosidades ayuda a
la salud y al ingenio: que sin falta se encoge estando sucio el cuerpo [...]
Lavaréas las manosy la cara muy ordinariamente con aguaclaray frescal...]
todas las partes por donde las superfluidades del cuerpo hallan camino»
y «Sanidad, es tal disposicién de cuerpo, que pueda el animo usar sus
fuerzas y hacer bien su oficio». La modernidad trae sus afanes higiénicos
y el maestro tiene un imperativo orgénico que se constituye en conteni-
do y fin educativo, se trata de la salud. La pedagogia del conocimiento
intuitivo, la vida en «comunidades hacinadas» o la vida urbana donde
las proximidades son maés estrechas, se podian ver perjudicadas por las
enfermedades; la higiene y la salud ascendian a condiciéon fundamental
para el desarrollo del aprendizaje, de la produccioén, de la economia y de
la nacion (OBREGON, SALDARRIAGA y OSPINA, 1997).

FUENTES

Vives (1542); Obregén, Saldarriagay Ospina (1997); RuizSomavilla(1993).
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FQTQGBAHA 2 ) Texto: Fotografia del cepillado.

b 1 7 \ Origen: Base fotografica. William Moreno (Tesis).

lLugar: Escuela publica basica primaria La Floresta.
Afio: 2008.

Autor: William Moreno.

Fuente: Tesis.

Descriptores: educacion corporal; educacion higiénica;
creencias higiénicas (pervivencia); orden y control
escolar; consumo higiénico; negocio con la imagen
corporal.

Después de cinco décadas pasadas por las aulas hay una experiencia
escolar que permite, un lunes temprano al asomarse desde el puente
del metro al patio de la vieja casona blanquiverde que funge de escuela,
recibir el cimbronazo de una inquietud confrontadora: a pleno sol, por
dos largas horas, los nifios se forman, rezan, desacalambran extremida-
des, se entrenan en el cepillado de dientes e izan la bandera. Algunos
pasan al frente para ser resaltados, uno de cada grupo sube a la pequefia
tarima y lee algo; un nifio necio es retirado de la fila e introducido en
una de las porterias de futbol por un joven que lleva el uniforme de una
de las universidades publicas de la ciudad (se atreve un practicante
universitario). La musica es inaudible pero en la distancia veo bailar,
los movimientos a lo largo entrecortados hablan por si mismos [...] me
pierdo en los propios recuerdos. Vienen a mi mente Bersabe y Don Luis
Preciado, mis primeros maestros|[...]resuenaen mi cerebro el viejo poema
de acto escolar de lunes doloroso, tantas veces escuchado, tantas veces
repetido: «Colombia es una patria de leones, en su silencio mudo [...]».
A mi cuerpo Ilega también, por momentos, la sensacion del acto publico
de cierre de semana, el del dolor de la dicha, de lo largo que se hacia la
ceremonia patria ante el deseo de salir, al fin, desbocados hacia la tarde de
charcos en el Pensil [...]. Seguramente la que cierra el acto es la rectora,
por sus gestos se vislumbra un Ilamado enérgico al orden de la semana
que se avecina o algo por el estilo [...], luego desfilan a los salones tras
sus respectivos institutores; por delante de ellos va la maestra jubilada
o pre-jubilable, las mismas que, como en todas las escuelas publicas de
la ciudad, aln se mantienen en el sistema a pesar de sus dificultades,
los discursos de la ministra y la necia e incomprendida inquietud de los
nifios. Los recuerdos no son agridulces, traen una sensacién visceral
que dice mucho de lo que el cuerpo escolarizado trae en su memoria
[...]1. El paisaje escolar desde lo alto del moderno y veloz metro alienta
el interrogante sobre la lentitud de la escuela, sobre el porqué hacemos
lo que hacemos con el cuerpo en ella. Contra sus paredes relucientes
blancas en cal, contrastaban las flores rojas colgantes de unos arnobios.

PERCEPCION

Escuela publica basica primaria La Floresta en los bajos del metro de
Medellin. Nifios, maestros, directivos e impulsadores comerciales de la
transnacional Colgate se alinean uniformados en un cuadrado en el patio-
cancha escolar, un espacio para recreo, educacioén fisica, formaciones
y actos civicos. En el piso se dibujan las lineas reglamentarias de los
deportes tradicionales (baloncesto, microfutbol) ademas de sefias para
juegos y ejercicios tipicos (circulos para saltos, rayuela, etc.), se observa
un «cuarto de torna» con tribuna para teatro, danza y actos especiales y
un parquecito con juegos infantiles. Un muro con rejas separa la escuela
del metro y el barrio; se observa el edificio escolar (tres pisos pintados
de blanco y amarillo) y se pueden ver a maestras y nifios uniformados y
al Dr. Muelitas (impulsor comercial disfrazado de conejo).

DESCRIPCION
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La comunidad educativa y los impulsores de la transnacional Colgate
se relnen para repetir un ritual higiénico que sobrevive modernizado en
las escuelas publicas (aseo, cepillado, fluorizacién); las ensefianzas de
Juan Luis Vives siguen presentes. Poco se han modificado los objetivos
e intereses fundantes de la escuela moderna. En este fundamento de
la IPC se encuentran los discursos médico, comercial y pedagégico; la
filantropia interesada tiene nuevo socio. Lo moderno compenetrado con
el comercio recrea sus afanes... Lavate los dientes pero con Colgate.
Escuela, industria y comercio y Estado; educacién, nacionalismo, con-
. sumo, negocio y regulacién, convergencias en funcién de la salud y el
ANALISIS negocio proyectado desde la base humana, desde el «futuro ciudadano
y consumidor». La venta higiénica tiene espacio-tiempo en la seleccién
curricular, en la cultura escolar corporal; en la corporalizaciéon sutilmente
se encarnan normas higiénicas y pautas de consumo.

Seglin Colgate-Palmolive, los programas Sonrisas Brillantes, Futuros
Brillantes o, entre otros, Mes de la Salud Bucal definen una estrategia
educacional que brinda a la comunidad formacién sobre la salud bucal. La
empresa desarrolla esta campafia en varios paises latinoamericanos (Repu-
blica Dominicana, Guatemala, Colombia) y en algunos de ellos ha llegado
a ser parte del programa educativo de las escuelas publicas y privadas.

Vives (1542); Obregon, Saldarriaga y Ospina (1997).
Colgate un mundo para el cuidado de la gente.

FUENTES

La fotografia posee un cierto valor instrumental (descriptivo-com-
prensivo) para el desarrollo de la etnografia. En la experiencia del grupo de
investigacion PES® se habla de la fotoetnografia como medio para etnografiar
(MORENO y PULIDO, 2008; VAsCO, 2010; MORENO, 2005; MORENO, 2009a 'y
2009b; MORENO y VANEGAS, 2011; HINCAPIE, 2012; VASQUEZ, 2012; DIAz,
MORENO y VASQUEZ, 2011; MEJIA, 2011; SANTA, 2011; LOPEZ, VALENCIA y
MORENO, 2012 y PULIDO y OTROS, 2012). Cabe destacar que la fotoetnografia,
en tanto estudio sobre las microculturas, es una interesante ruta tanto para
el trabajo histérico de las practicas sociales como para el trabajo sobre las
condiciones presentes de las diferentes etnias (escolares, urbanas, deportivas,
rurales, generacionales, de género, etc.). En nuestra actividad fotoetnogréfica,
siguiendo lineamientos de una investigacion que privilegia las voces oprimidas
(HARGREAVES, 1997) y el llamado de la antropologia visual a no pasar por
alto la subjetividad nativa, se desarrollan estrategias en las que se realizan
inventarios y sistematizaciones que parten de una categorizacién deductiva
e inductiva (MEJIA, 2011), y también estrategias donde en la toma de la foto
y la explicacion participan investigadores e investigados (VASQUEZ, 2012;
HINCAPIE, 2012; VASCO, 2010). Asimismo, se realizan trabajos de campo
donde la fotografia organizada y captada por el investigador (MORENO, 2005;
HINCAPIE, 2012) o por los propios investigados (VASQUEZ, 2012) sirve como
instrumento para orientar la conversacion en las entrevistas y en los grupos de
discusion (fotoentrevista) pero, ademas, como base real para la construccion del
relato etnografico como producto privilegiado de una narrativa fotoetnogréfica.

9 Reconocido por Colciencias, tiene cuatro lineas de investigacién: practicas
corporales, historia de la educacién corporal, identidad corporal y curriculo.
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Si bien existe la posibilidad de la fotografia espontanea, en nuestra
investigacion se privilegia la modalidad intencionada. Unos presupuestos
hipotéticos orientadores que se desprenden de la pregunta y del problema
orientan el proceso de fotografiar; no toda imagen tiene uso de investigacion
y, como plantean Boni y Moreschi (2007), la idea de los registros va mas
alla del interés por formar una fototeca. El objetivo investigador documental-
patrimonial (MEJIA, 2011; MORENOy VANEGAS 2011; PULIDOY OTROS, 2012)
demanda un criterio de accién a partir de los lineamientos operativos que
entrega el proyecto al fotégrafo. La fotografia al azar no tiene sentido aqui, a
no ser que sea la fotografia libre del investigado en la fotoetnografia, donde
existe una preocupacion del investigador por el registro libre del sujeto nativo
(LUNA HERNANDEZ, 2009). La contextualizacion del trabajo de campo y
de los ejercicios de registro, en marcos de sistematizacién e investigacién
preactivos, pueden ayudar a atender desde el comienzo a uno de los grandes
retos que se le anteponen a la fotografia como fuente investigadora: pasar
de lo iconico a lo conceptual, constituir la fuente o el referente privilegiado
de relatos y narrativas a partir de las imagenes situadas (BRISSET, 1999,
p. b). Este criterio no ignora el sentido de las condiciones de flexibilidad y
apertura metodolégica en la investigacion etnografica. El proceso debe ser
leido autocriticamente por parte del investigador.

8. LAS CONDICIONES DEL ENCUENTRO ENTRE LA FOTOETNOGRAFIA
Y EL ANALISIS ESTETICO

En la etnografia clasica hay un interés por el otro (ROCKWELL,
2009), y este interés tiene relacion con un otro agrafo que debia ser des-
crito en su cotidianidad, en su marco cultural. Hoy, desde la aproximacién
estética, se apuesta a un interés por el ofroy el nosotros; el investigador, en
la obturacién y en la lectura de lo obturado, se delata, se coloca en estado
de enunciacion, se descubre. El interés por el estudio de lo cotidiano, y alli
por el despliegue de las microculturas, se podria considerar como punto de
encuentroentreel interés estéticoy el antropolégico. Lafotoetnografia deviene
en una aproximacion a lo investigado que se potencia a partir del aporte de
«la 6ptica estética», que brinda elementos importantes para la descripcion, la
documentacion y la comprension de la realidad social y cultural en contextos
de cotidianidad. Para el caso de la analitica de la vida diaria, la investigadora
mexicana Katya Mandoki (2006, p. 87) encuentra en las limitaciones de la
sociologia, especificamente en los limites de la analitica sociolégica cognitiva
que proponen Berger y Luckman (1986), un lugar para la estética-prosaica.
Seglin Mandoki, esta apuesta sociolégica permite, concentrando la mirada
en los procesos de objetivacion, institucionalizacién y legitimacion, avanzar
sobre el analisis de las condiciones de la produccion colectiva de lo cotidiano.
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Habria que intentar (reto estético) aproximaciones analiticas sen-
sibles que permitan trascender las limitaciones generalistas y lingiiisticas de
estas avanzadas sociolégicas cognitivistas sobre el asunto a investigar. Esta
perspectiva analitica.

[...] ejerce ademas un papel constitutivo en la produccién de imaginarios,
la legitimacién del poder, la construccién del conocimiento y, sobre todo, la
presentacién de las identidades (Mandoki, 2006, p. 8).

Esta singular estética puede ser enfocada hacia la descripcion, el
reconocimiento y el andlisis de las interacciones sociales, de las conductas y
creencias, de las practicas y comportamientos, de las comunicaciones y las
configuraciones étnicas, y hacia el reconocimiento de los patrones sociales
comunitarios. Esta 6ptica analitica de lo sensible intenta capturar estos com-
plejos en sus viveros matriciales (escuela, club, hospital, iglesia, mezquita,
parchel®, carcel, etcétera).

La perspectiva estética, ala manera prosaica, permitiria profundizar
en la particularidad de cada matriz y también ampliar la analitica de lo que
se dice desde otros registros corporales (paralenguajes, kinésicos, icénicos,
acusticos, gustativos, presentaciones, etc.) o ambientales (instalaciones,
héabitat, etc.), registros que permitan al etnégrafo captar otras dimensiones no
visibles, implicitas, ocultas, tacitas, nulas (politicas, econémicas, emocionales,
sensibles) que participan en el proceso de construccion de la realidad. Una
perspectiva sobre lo cotidiano que permita captar en su voluntad de poder
a la institucién y a los institutores (maestro, trabajador social, entrenador,
animador cultural, politico, militar, médico, etc.) en su voluntad persuasiva,
represiva, liberadora, emancipadora, modeladora o pedagogica; es decir, en
su rol subjetivador.

El analisis estético se ve favorecido por la fotoetnografia en la
imagen, el cuerpo y sus condiciones de posibilidad; esta fuente a explicar,
describir o comprender, depende de la voluntad del investigador. Los con-
gelados culturales, las instantaneas gréaficas, quedan sujetas a los procesos
de «cartografiado» analitico de corte estético; el culturema o el kinema se
hacen en la imagen simbdlicamente potentes; en el «detente analitico» que
permite la obturacién, el fotoetndgrafo gana nuevas perspectivas, nuevos
focos para la labor significadora.

10 Parche: s. cultura juvenil. Resemantizacion. Lugar de reunién. Sitio donde
se relnen los jévenes a conversar y los drogadictos a consumir narcéticos. «Pensando en
el texto y en el contexto fue como quisieron que EI Parche fuera no solo un lugar para
mostrar obras y no una residencia para los artistas que les permitiera estar en contacto
no solo con el espacio sino con la ciudad y sus dinamicas». E/ Espectador, 2002, 12B.
(CASTANEDA y HENAO 2006, p. 154).

REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAO. N.° 62 (2013), pp. 119-141 (ISSN 1022-6508)



W. MORENO GOMEZ

CUADRO 2

El modelo de analisis estético y su encuentro con la fotoetnografia
REGISTROS | o | CULTUREMA | CARGA
Signo FOTOGRAFiIA Simbolo

| < (Registro sensible) > |

Registros i Motricidad

(Lenguajesy Observacion participante (Valores)
paralenguajes) | 41 >

U

Devela el culturema; desprovee la actuacién; enmarca;
clasifica; descifra la inversion energética; valora el ejercicio y
el compromiso sensible en el acontecimiento, en la accién,
en la practica IPC. Reconoce sujetos, poderes, instituciones,
etcétera.

El modelo cartografico estético-culturalista nos impulsa a intentar
analisis sensibles de lo educativo y lo escolar, para efectuar a partir de alli
analisis situados del curriculo prescrito —visible, invisible y en acciéon—, y
captar desde ese enfoque las discontinuidades y continuidades, las brechas,
el talante y los «apalabramientos», la expresién (y la carga que despliega la
expresion) en la intervencién pedagogica de lo corporal.

Desde la perspectiva estética-culturalista (MANDOKI, 1994; IBA-
NEZ, 1992; CASTANER, 1992), podriamos afirmar que la fotografia a leer, a
significar o a simbolizar implica una toma de la palabra, acto que habla de
una suerte de descolonizacién del significante; ya deciamos que quien lee
se convierte en sujeto soberano de interpretacién. La fotografia deviene aqui,
para el investigador, en una fuente potente de estructuras significativas y
de formalizaciones analiticas que parten de las interrogaciones descriptivas,
estructurales o relacionales que realiza el etndgrafo en un ejercicio riguroso
que va desde las descripciones hasta las explicaciones comprensivas mas
densas. La lectura deja de lado emociones técnicas o pictéricas y se zam-
bulle a la caza de los signos y los simbolos, de los apalabramientos y las
gestualizaciones, de las actitudes y, en general, de las huellas del ejercicio
de lo social escolar sobre los cuerpos.

Sostenemos con Brisset (1999, p. 4) que laimagen fotogréficatiene
limitaciones que el investigador no puede ignorar. Los universos contextuales
de las microculturas son altamente complejos y la fotografia deviene, para la
labor del etndgrafo, en un nada despreciable recurso que requiere de miradas
en contexto. Las aspiraciones lectoras (comportamentales, conductuales,
perceptuales de mundo y experiencia, de creencias e ideologias, de practi-
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cas, técnicas y usos, de interacciones e intercambios, de patrones culturales,
de expresiones y energias; de discursos, valores y ambientes, de distancias,
apropiaciones y de continuidades historicas (segin modelo e interés foto-
etnografico e investigador) demandan una imagen contextualizada. Por ello,
la fotografia en investigacion requiere de procesos juiciosos de clasificacion
y enmarcacion; de alli que se prefiera una imagen con notas, una imagen con
historia, una imagen, asi sea de otro, con contexto. Una investigacion que
utiliza la imagen como fuente referencial, de anélisis, como aportadora de
significante y simbolizacién, no se resigna a la fotografia aislada. La imagen
esta enmarcada en contextos de tiempo, espacio, cuerpo y cultura (ethos,
habitus, cédigos, ilusio, etcétera).

9. EL VALOR DE LA FOTOETNOGRAFIA PARA EL DESARROLLO
DE LA INVESTIGACION EN EL CAMPO DE LA EDUCACION CORPORAL

En lo referente a la investigacion desde la escuela, Achutti (1997)
subraya que las etnografias educativas desarrolladas por el profesorado y el
alumnado presentan la oportunidad de una comprension potente. Lainsercién
participante de estos actores en las condiciones reales de la relacion formal
favorece unvinculo entre investigadores e investigados que propicia los procesos
deinteraccién investigadora (vinculoteoria-préactica, subjetividad-objetividad,
pensamiento-accion, etc.). En esta linea, Boni y Moreschi (2007) sostienen
que con la fotoetnografia las culturas han pasado a disfrutar de nuevas di-
mensiones interpretativas, y que con su implementacién se ha favorecido el
proceso de una comprensién mas profunda de sus universos simbélicos. Con
razén planteaba Novaes (1998, p.116) que:

«N&o é mais aceitavel a idéia de se relegar a imagem a segundo plano nas
analises dos fendmenos sociais e culturais».

La fotoetnografia como medio de investigacién de la educacién
corporal —en esta Ultima se contemplan la educacién fisica, el deporte, el
ocio, la recreacién, la actividad fisica y salud- se convierte en un importante
medio para la aproximacién descriptiva, documental con fines comprensivos,
particularmente de las motricidades culturales comprometidas en el accionar
inter y transcultural de las microculturas.

Los modelos tradicionales de curricularizacién y cualificacion pro-
fesoral y estudiantil basados en el enciclopedismo y en el transmisionismo,
o referenciados en el eficientismo, estan siendo superados por propuestas de
formacion activa que pasan por la inmersion formativa en las microculturas
escolares. Las demandas de curricularizadores activos, de «observadores par-
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ticipantes» y de «estetas escolares comprometidos» evidencian la necesidad
de nuevas disposiciones y de la emergencia de nuevos requerimientos de los
diferentes actores educativos (los del maestro investigador). El desarrollo de
destrezas investigadoras participantes y el aprovechamiento del acumulado
metodolégico etnografico favorecen la producciéon de relatos etnograficos
pertinentes y creibles, relatos que sirvan de base para proyectar una educa-
cién con cuerpo.

En nuestro campo, los intereses por el compromiso motor expe-
rimentan un desplazamiento hacia inquietudes abarcadoras como las del
compromiso corporal y el compromiso estético. Nuevas inquietudes que
pasan por regularidades que fundan el acto educativo, tales como el interés
subjetivador, estético, ético y politico, se convierten en referentes potentes
para pensar la experiencia educativay alli, el drama corporal en la cotidianidad
escolar. El saber docente, los saberes locales, los conocimientos y experiencias
profesionales, las vivencias, experiencias y padecimientos de las comunidades
educativas, sus interacciones, percepciones y creencias, sus imaginarios y
representaciones, las motivaciones en el territorio de la seleccion, la clasi-
ficacién y la enmarcacion curricular, las tensiones por la definicién de los
horizontes y sentidos formativos, son asuntos todos que estan al orden del dia
en la exploracion educativa. Conforman cuestiones que demandan atenciones
metodolégicas que han estado contenidas ante el imperio de los requerimientos
de investigacién utilitarios, con memoria y con contextos invisibilizados; cues-
tiones que componen la cultura escolar y la cultura corporal, superficie que
encuentra en la fotoetnografia un instrumento para facilitar los procesos de
descripcion, comprensién e interpretacién situada. Que cruja el signo, pero
que se devele el drama. «La camara es ademas un instrumento de poder,
agresivo, que enfoca y dispara... pero que no mata sino que apropia» (De
Miguel y Ponce de Lebn, 1994).
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CUERPO Y ESCUELA. DIMENSIONES DE LA POLITICA

Diana Milstein*
Héctor Mendes**

SINTESIS: Este trabajo aborda la inscripcién en los cuerpos de las con-
venciones de orden escolar y social, tal como se actualizan y se redefinen
en el juego de los actores sociales —docentes, alumnos, madres, vecinos—,
en los contextos de crisis social que han atravesado y afectado la vida
cotidiana de las escuelas primarias en zonas populares de la Argentina,
durante las dos Ultimas décadas. Se exponen dos episodios: uno, sucedido
en la escuela de un paraje rural en una localidad de la Patagonia Norte; el
otro, sucedido en la escuela de un barrio popular del partido de Quilmes,
cercano a la ciudad de Buenos Aires, en el conurbano bonaerense. Basa-
das en el enfoque etnografico, las investigaciones que se mencionan se
orientan a visibilizar dinamicos fenémenos de micropoder en los cuerpos
de los sujetos involucrados en los episodios analizados.

Palabras clave: cuerpo; orden escolar; poder.

CORPO E ESCOLA. DIMENSOES DA POLITICA

SINTESE: Este trabalho aborda a inscrigdo no corpo das convengdes de
ordem escolar e social, tal como se atualizam e se redefinem no jogo dos
atores sociais —docentes, alunos, maes, vizinhos—, nos contextos de crise
social que atravessaram e que afetaram a vida quotidiana das escolas
primarias nas zonas populares da Argentina, durante as duas Ultimas
décadas. Expbem-se dois episédios: um, ocorrido numa escola rural na
Patagénia Norte; outro, sucedido numa escola de um bairro popular de
Quilmes, préximo a cidade de Buenos Aires, no centro urbano bonaeren-
se. Baseadas no enfoque etnogréfico, as pesquisas que se mencionam
pretendem visibilizar dindmicos fenémenos de micropoder nos corpos dos
sujeitos envolvidos nos episddios analisados.

Palabras-chave: corpo; ordem escolar; poder.
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BODY AND SCHOOL. DIMENSIONS OF THE POLICY

ABSTRACT: This paper deals with the registration in the bodies of the
conventions of school and social order, as are updated and redefined in
the game of social actors —teachers, students, mothers, neighbours—, in
the contexts of social crisis that have gone through and affected the daily
lives of the primary schools in popular areas of Argentina during the last
two decades. There are two episodes: one, happened in the school of a
rural spot in a town in the Northern Patagonia; the other, happened in
the school of a popular neighbourhood of the district of Quilmes, close
to the city of Buenos Aires, in Buenos Aires. Based on the ethnographic
approach, the investigations that are mentioned are oriented to visualize
micro-power dynamic phenomena in the bodies of the subjects involved
in the examined episodes.

Keywords: body; school order; power.

1. INTRODUCCION

Los cuerpos de los individuos —biolédgica, social y culturalmente
construidos en las condiciones existenciales, en las relaciones sociales y en
la historia de los grupos y de los individuos— existen, a su vez, en espacios
materiales y simbdlicos que conforman los distintos «<submundos sociales»,
«esferas de la vida social» o, simplemente, «espacios sociales». Existimos en
nuestros cuerpos, y con ellos constituimos nuestra experiencia vivida. Para
entender lo que hacemos con nuestros cuerpos —en el mas amplio sentido del
hacer— necesitamos vincular lo que percibimos en un analisis que siempre
incluya los contextos sociales y culturales particulares. Es decir, un acto,
una accién o una experiencia no es obvia, ni evidente ni significativa en si
misma. Nuestros gestos, posturas y movimientos se perciben, comprenden
e interpretan siempre en contexto; y, a su vez, los contextos se tornan mas
significativos en la medida que comprendemos nuestros cuerpos y movimien-
tos. En este trabajo intentaremos mostrar como fuimos elaborando anélisis
comprensivos de instituciones escolares poniendo el foco en el modo en que
cuerpos y contextos se potencian significativamente.

Uno de los aspectos clave en la construccion histérica, material y
simbdlica, de la escuela como espacio social reside en la cuidadosa delimi-
tacién entre lo escolar y lo no escolar, entre el «adentro» y el «afuera» de la
institucién educativa. Esta delimitacién inscripta en discursos e incorporada
a los sujetos como practicas, fue una de las formas como se plasmé el sen-
tido y el valor de la neutralidad de la escuela estatal argentina a lo largo de
su historia. En el curso de la investigacién que desarrollamos entre 1999 y
20021, advertimos en las escuelas primarias publicas estatales una relativa

! Proyecto «Cuerpo y orden escolar: las practicas escolares de los maestros»,
1998-2002; dirigido por H. Mendes y codirigido por D. Milstein, subsidiado por la
Universidad Nacional del Comahue.
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desarticulacién del «adentro-afuera», que surgié como uno de los aspectos
mas reveladores para entender los efectos de la crisis politica y social de los
afios noventa, que perturbd las vidas cotidianas de la gente y también de las
instituciones. En las escuelas se manifestd de diversas maneras, afectando
las practicas, los roles instituidos, los vinculos personales y grupales y la
organizacién administrativa y del trabajo, entre otros.

En particular, en laescuela donde realizamos nuestra investigacion,
una de las situaciones que provocé la emergencia de la crisis fue la aparicion
de nifios enfermos de hepatitis. Acompafiamos este proceso, dramaticamente
vivido por los docentes y los familiares de los alumnos, y pudimos describir
y analizar como los cuerpos de los nifios y las nifias fueron catalizadores
de complejos cruces de préacticas y significados que remitian a procesos de
politizacién del espacio escolar. El analisis de la disputa en torno a los sig-
nificados de esa enfermedad nos permitié avanzar en la comprension de las
confrontaciones, alianzas y relaciones de fuerza entre individuos y grupos,
dentro y fuera de la escuela. Entendimos que esta disputa formaba parte de
un proceso general de debilitamiento del prestigio de la institucién, de des-
articulacion de su tradicional imagen de neutralidad politica e ideolégicay de
la cercania del mundo escolar respecto a los conflictos y pugnas sociales de
lo que histéricamente se consider6 el afuera escolar (MILSTEIN, 2003, 2011).

Intentaremos dar cuenta de la riqueza que implica descubrir que
en los cuerpos, los sujetos vivimos, sufrimos, disfrutamos y entendemos
nuestros cursos de existencia. Para ello, pondremos nuestro foco en lo que
denominamos «la escuela en el cuerpo». Con esta expresién queremos ir mas
alld de los enfoques que abordan lo corporal en la escuela. Méas bien nos
interesa entender a esta Ultima a través de su légica practica inscripta en
los cuerpos, y asi en los sujetos, incluyendo las formas de comportamientos
y puestas en acto, tal como se manifiestan en los conflictos sociales dentro
y fuera de ella. Los conflictos nos permiten ver cémo, en la vida real, esta
suerte de institucién inscripta en los cuerpos muchas veces se manifiesta
en tensién con lo incorporado, lo corporizado, en una dinamica donde los
cuerpos estan en parte «en su lugar» y en parte «fuera de lugar».

En el libro La escuela en el cuerpo (MILSTEIN y MENDES, 1999),
reconstruimos la légica practica del orden escolar tal como es actuada y
tiende a inscribirse en los alumnos como parte del proceso de su integracién
a la escuela y, mas tarde, a distintos ambitos de la vida social. A través de
la inscripcién en los cuerpos de los alumnos, abordamos la socializacién
profunda del sentido del orden, la autoridad y las relaciones desiguales
relativamente naturalizadas, proceso que transcurria entrelazado con los
denominados aprendizajes cognoscitivos del curriculo formal. Asi, pudimos
desplazar los dualismos cuerpo-mente, implicitos en los enfoques sobre lo
corporal en la escuela.
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La investigacién siguiente se enfrent6 a los cuerpos socializados
—de madres y maestras— movilizados en un conflicto sobre las disputas de
autoridad en torno a los cuerpos de los nifios de la escuela. En este caso,
los sentidos del orden incorporados a los cuerpos puestos en accién, los mo-
dos de descifrar y actuar sobre las sefales de la enfermedad, y la inversién
momentanea de los lugares de maestros y familias seguln el orden escolar y
social, permitieron entender aspectos clave de la crisis social de la década de
1990y leer la emergencia de lo politico, como pugnas de poder entre sujetos
en condiciones de desigualdad (MILSTEIN, 2003). Asi, en las relaciones entre
lo socialmente corporizado y la capacidad de reactuar de los sujetos sobre
sus propios condicionamientos inscriptos en sus cuerpos, pudimos despla-
zar las dicotomias entre lo social y lo individual que también atraviesan, de
manera implicita, los enfoques sobre lo corporal en la escuela. Fue esta una
Ilave que nos permitié acceder a lo que constituyé un giro fundamental en
la comprensién de la institucién escolar en contexto de crisis social: las pre-
sencias de lo politico atravesando de maneras insospechadas los cuerpos de
los sujetos. ;En qué consisten estas presencias?, ;por qué decimos que los
cuerpos estan atravesados por ellas?, ;qué nos dicen de las escuelas?, ;c6mo
y dénde las vimos?, ;qué discusiones abren sobre el cuerpo y la escuela? En
lo que sigue, intentaremos dialogar con estos interrogantes.

2. LAS PUERTAS QUE ABRE LA ETNOGRAFIA

La breve mencioén a la etnografia que incluimos en este apartado
tiene por objetivo explicitar el enfoque con el que produjimos nuestros es-
tudios y mostrar la relevancia de esta eleccion para el tema que nos ocupa.

La etnografia, tal como la conocemos y Ilevamos adelante hoy en la
Argentina?, reconoce su origen en el trabajo de Malinowskis, en las primeras
décadas del siglo xX. Este origen, su desarrollo y difusiéon, marcaron fuer-
temente un modo de practicar investigacién social que, como enfoque, se
inscribié en cuerpos —sobre todo investigadores, estudiantes y pobladores de
distintos lugares en donde se desarrollaron trabajos de campo-y en objetos
—basicamente textos y algunos filmes. En este enfoque, «la sensibilidad y la
autoconciencia del investigador son sus principales herramientas de trabajo»
(VESSURI, 2002).

2 Nos referimos a quienes adscribimos a la etnografia identificada como
método, perspectivay texto, enfoque que en la Argentina fue orientado por Esther Hermitte
y continuado por un conjunto de otros antropdlogos, entre los cuales cabe mencionar a
Eduardo Archetti, Leopoldo Bartolomé, Santiago Bilbao, Rosana Guber, Carlos Herrran,
Alejandro Isla 'y Hebe Vessuri.

3 Bronislaw Malinowski es considerado el punto de partida fundacional de la
etnografia en la tradicion britéanica de la antropologia social.
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Asi constituidos en las principales herramientas —nunca Unicas
ni solitarias—, trabajamos en la formulacién de preguntas, construccién de
problemas, recoleccion, analisis y construccién de datos y elaboracion de
resultados. Buscamos comprender los fenémenos sociales desde la perspectiva
de los sujetos, actores, agentes involucrados e implicados en esos fenémenos.
Para desarrollar nuestros estudios no nos basta con saber qué sucedié y por
qué, sino que nos ocupamos centralmente de preguntarnos sobre el como
es para esos sujetos. Dificilmente podamos entender un comportamiento sin
comprender los términos en que lo caracterizan sus protagonistas (GUBER,
2001). Por eso, cuando desarrollamos trabajo de campo singularizamos a
la gente con la que interactuamos e incorporamos interlocutores, a fin de
captar las l6gicas que organizan lo que dicen y hacen, sus interpretaciones y
cosmovisiones. Aspiramos asi a que el sentir, percibiry actuar de la gente que
vive cotidianamente las realidades que estudiamos, tenga también sentido en
nuestras experiencias vividas. Las investigaciones referidas en este articulo
han incluido una estancia prolongada en las localidades y escuelas selec-
cionadas, lo que permitié interactuar con docentes, nifios, madres, padres,
vecinos y pobladores, agentes sanitarios, etc. Pasamos tiempo conversando
con la gente, participando en sus actividades y compartiendo su vida cotidia-
na en momentos y lugares lo méas variados posibles, con mayores y menores
grados de confianza e intimidad, pero fundamentalmente poniéndonos con
todo lo que somos como personas y dejando que nuestros cuerpos fueran
atravesados por lo que cada situacién permitia.

Laetnografia practicada de este modo nos abrié las puertas del lugar
privilegiado para pensar: el trabajo de campo. Es ahi donde nos ponemos en
contacto con la gente y con nosotros mismos, con lo que los / nos apasiona,
deprime, entusiasma, aburre, enoja, impacta, resbala, alegra, angustia,
atemoriza, anima. Y son esas zonas sensibles y emocionables las que nos
generan asombros, perplejidades, incertidumbres, incomprensiones y dudas,
y sobre todo nos confrontan con nuestra ignorancia, con lo que no sabemos,
y cuando lo logramos, con lo que alcanzamos a saber. Por supuesto también
al leer y discutir trabajos que escribieron otros: antropélogos, sociélogos,
historiadores, educadores, filésofos, psicélogos, cronistas, periodistas, na-
rradores, poetas. Interactuar con gente que conocimos durante el trabajo de
campo y con autores ya conocidos y otros que encontramos buscando ayuda
para entender, en todos los casos colabor6 para que nuestras indagaciones no
fueran atrapadas por subcampos disciplinares que predefinen los problemasy
las preguntas de investigacién social, dandoles forma de agendas. De ahi que
el recorrido que relatamos a continuacion intenta mostrar cémo evitamos los
caminos que nos llevaban a dicotomizar y bifurcar para entender préacticas,
sujetos, cuerpos y escuelas, y también para dar visibilidad a fenémenos de
indole politica en un espacio social como la escuela, definido a priori como
no politico.
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3. UNA PROGRESIVA REFLEXIGN CON LOS CUERPOS

Entre 1988 y 1996 desarrollamos tres proyectos de investigacién
orientados por una preocupacién comun: entender cémo a través de la pro-
duccién social del cuerpo de los alumnos se manifiesta la légica practica de
la escuela, tal como esta se inscribe en los cuerpos de los sujetos. En estos
estudios analizamos los procesos de corporizacion del orden escolar en los
nifios que inician la escuela primaria. Entendimos que dichos procesos es-
taban acompafados y estimulados por un intenso trabajo pedagdgico sobre
los cuerpos. Describimos situaciones escolares en las que este trabajo se
tornaba visible a través de los usos del espacio y del tiempo, del contacto
cuerpo a cuerpo, de modos de jugar y de estetizar cuerpos y lugares. Estas
descripciones permitieron desnaturalizar modos de estar en los salones de
clases, en las galerias y en los patios de las escuelas; de hablar, escuchar y
hacer silencio; de moverse y estar quieto; de comer, cantary gritar; de formar
filas, pararse en ronday estar de pie; de participar en actos y ceremonias, etc.
Pudimos mostrar que las reglas implicadas en las maneras de estar, moverse,
hablar y actuar en la escuela se sefalan, indican y actlian pasando a formar
parte de lo que «es» la escuela, y paulatinamente se va inscribiendo en los
nifios la percepcioén de las diferencias entre lo adecuado y lo inadecuado en
cada momento y lugar. A su vez, entender este proceso de incorporacion de
percepciones, de inscripcién en el cuerpo de reglas practicas que organizan
la vida cotidiana en las escuelas, nos condujo a advertir que se trataba en
Gltima instancia de principios que no quedaban reducidos a la escuela. Méas
bien eran principios que también organizaban las vidas cotidianas en otros
ambitos: familiar, laboral, religioso, militar, etc. (MILSTEIN y MENDES, 1999).

Pensar los cuerpos para pensar la escuela dio lugar a entender
procesos que en otros trabajos de investigacion educativa, anteriores o de-
sarrollados en la misma época que el nuestro, eran mencionados o aludidos
como procesos ocultos, velados, disimulados. Al volverlos visibles en nuestras
descripciones, analizamos aspectos de las relaciones jerarquicas en la insti-
tucién escolar, de ensefianzas especificas de temas, de concepciones sobre
la infancia, el juego y la moral y, también, sobre el cuerpo mismo. Pudimos
entender que los modos binémicos de pensar al sujeto —materia / espiritu,
cuerpo/ alma- caen en paradojas que no pueden ser simplemente superadas
porque estan materializadas en los propios cuerpos. Esto permitié también
situar la importancia de los discursos acerca de los cuerpos que, como sefiala
Judith Butler (MEIJER y PRINS, 1998), se acomodan en los cuerpos y son
parte de su propia sangre. Asi vistos, los discursos también constituyen la
materialidad de los cuerpos.
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3.1 LA EXPERIENCIA EN CONTRALMIRANTE GUERRICO

En el 2000 tuvimos la oportunidad de compartir en una escuela
un suceso que permitié avanzar aun mas en esta comprensién. Llevabamos
adelante unainvestigacién en unaescuela primaria situada en Contralmirante
Guerrico, un paraje rural ubicado en el norte de la Patagonia, cuando un brote
de hepatitis A surgié entre los alumnos de la escuela. La alarma que gener6
la aparicion sucesiva de alumnos contagiados derivé hacia situaciones de
demandas y protestas por parte de las madres y en conflictos entre institu-
ciones de salud y educacién. El establecimiento estéd a escasa distancia de
la ruta nacional y a 20 kilometros de la ciudad mas importante de la zona, y
no obstante ello, y las interrelaciones que existen entre lo urbano y lo rural
en esa region, el caracter rural del paraje situaba las demandas de los fami-
liares del alumnado en una relacion de inferioridad frente a las autoridades
gubernamentales: «Somos ciudadanos de décima», solian decir.

Esa relacion entre familias del paraje y autoridades educativas y
sanitarias, entre los mundos urbano y rural, tuvo en ocasién del brote de
hepatitis derivaciones imprevistas. Durante varios dias, un grupo de madres
reclamé a las autoridades sanitarias y educativas acciones para detener el
brote. Al no obtener respuestas satisfactorias, las mujeres tomaron momenta-
neamente el control del edifico escolar y llevaron a cabo tareas de limpiezay
desinfeccién de aulasy bafios. Ante esta irrupcién, la directora y las maestras
tuvieron una actitud de toleranciay pasividad, un «dejar hacer» —después de
todo, tampoco ellas habian sido escuchadas. Las autoridades sanitarias no
volvieron a intervenir. El ciclo de la hepatitis se cerr6. Volvié la «<normalidad».
Y en la escuela casi no se hablé mas del episodio.

Lo sucedido aparecid, desde el primer momento, cargado de una
extraordinaria riqueza de significados que se entrelazaban de una manera
muy compleja con los sentidos del orden y la mirada sobre los cuerpos, y
atraian hacia la superficie la presencia implicita de lo politico. Una vez mas,
la perspectiva antropolégica nos ayudo a:

[...] reconocer y poner de manifiesto el caracter politico intrinseco a las
practicas y los discursos relativos al cuerpo, es decir, registrar el cuerpo
como el lugar, la condicién o la entidad en la cual el poder se hace efectivo,
en el individuo , y a través de él, en la sociedad (PEDRAZA GOMEZ, 2007).

Los hechos parecian conformar la contracara del orden escolar vy,
al mismo tiempo, la reafirmacién de ese mismo orden. Lo sorprendente fue
que las madres tomaron en sus manos un problema de salud publica que
afectaba la vida de su comunidad, llevando adelante acciones que ninguno
de los protagonistas interpret6 como meramente domésticas. Del cuidado

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.¢ 62 (2013), pp. 143-161 (ISSN: 1022-6508)



Cuerpo y escuela. Dimensiones de la politica

individual / familiar de los cuerpos de sus hijos pasaron a ocuparse en forma
colectiva de los cuerpos de los nifios de la comunidad.

En el encuentro con autoridades educativas y sanitarias, las madres
usaron, desde el sentido comun, argumentos que se derivaban del discurso
histérico del higienismo. Recordar la importancia del higienismo es indis-
pensable para entender la dimensién del problema vivido en un lugar como
la escuela y para alertar respecto a la utilizaciéon de terminologia vinculada
a las cuestiones de salud e higiene como explicacién de procesos sociales.

El higienismo fue una politica sanitaria, una ideologia y una ver-
dadera moral que rigié las acciones de la «salud publica» del Estado-nacion
ya desde su etapa fundacional, finales del siglo XIX y principios del XX. Hasta
nuestros dias, es un modo de entender el cuidado de la salud y la preven-
cién de las enfermedades que esta ampliamente difundido y aceptado por
la mayoria de la poblacion (ARMUS, 2000; SALESSI, 2000; VEZZETTI, 1985).
Precisamente, la escuela habia sido, desde sus inicios y a lo largo de gran
parte del siglo XX, una de las instituciones clave para la inculcacién de las
normas de higiene, campafias de vacunacion, revisacién médica periédica
de los alumnos, etc. Mas aun, higiene, moral y buenas costumbres resumian
buena parte de lo que el magisterio argentino y el sentido comln asociaba
a lo que ensefiaba o debia ensefiar la escuela, junto con la alfabetizacién y
conocimientos elementales.

Lo Ilamativo, en esa ocasién, fue que en la discusién con las auto-
ridades sanitarias las madres se apoyaron en los argumentos que largamente
habia ensefiado el Estado y que ahora se volvian contra sus representantes
visibles, criticando su desidia e inaccién. Las madres interpelaron y desau-
torizaron a los representantes estatales de la salud publica desde valores y
nociones sanitarias del mundo urbano, moderno, «civilizado»; y esta puesta
en escena de la interpelacion la hicieron desde una situacion de inferioridad,
en tanto no ejercian el poder de las instituciones del Estado, tenian una
capacidad limitada de ejercer presién en el espacio publico, vivian en zona
rural y se las presumia no capacitadas para opinar sobre temas médicos; es
decir, eran portadoras de un accionar y un hablar no autorizados.

Se produjo asi una paraddjica inversion de roles que no se limit6
ni se expresd solo en los discursos, sino que se manifestd, sobre todo, en
las acciones y comportamientos que siguieron a continuacién, al tomar las
madres el control del edifico escolar para evitar las posibilidades de conta-
gio. Asi, los que debian ser ensefiados mostraron c6mo habia que proceder
seglin los valores de la misma escuela. Los autorizados a enseflar fueron
des-autorizados, no de una manera agresiva ni contestataria; simplemente,
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haciendo «lo que se debia hacer» y no se hacia, poniendo en escena un orden
higiénico referido a los cuerpos e inscripto en ellos.

El orden escolar, tal como existe en el imaginario de la escuela y
tal como lo habfamos estudiado inscribiéndose en el cuerpo de los alumnos,
supone la clara delimitacién de roles entre quienes ensefian y quienes apren-
den, relaciones que deben estar mediadas por la «autoridad pedagégica»
como una de sus condiciones basicas. También supone la delimitacién entre
el adentro escolar y el afuera no escolar, incluidos en ese afuera los hogares y
familias de los discentes. Esa distribuciéon de «cuerpos en su lugar», en sus
espacios sociales y roles instituidos y diferenciados, dio lugar a una «salida
de lugar» de los cuerpos. El afuera de la escuela —el mundo doméstico de
las madres— puso en escena la moral de la higiene en el adentro de la es-
cuela, ante la pasividad tolerante de quienes debian representar esa moral.
Recordemos que /impioy sucio son categorias de fuerte inflexién moral, y
que funcionan como clasificaciones sociales, donde la falta de limpieza, la
suciedad, se asocian a la estigmatizaciéon de grupos sociales. A esta altura,
aparecia inocultable la dimensién politica del episodio.

En un sentido antropolégico, la politica no se reduce al dmbito
politico-administrativo del Estado, sino que reconoce su presencia bajo dife-
rentes formas —casi siempre, no visualizadas con claridad como politicas—en
la trama de relaciones de fuerza y de poder distribuidas en el conjunto de
las relaciones sociales, actuando en las interacciones de distintos grupos e
individuos, en los multiples espacios de la vida social, publica, doméstica y
privada. Ni institucién ni aparato: la politica esta alli donde micropoderes,
en el sentido de Foucault, estéan en incesante interaccién, en un juego de
relaciones de fuerza desiguales y dinamicas.

La salud y los cuerpos, la disputas de significado acerca de la pre-
vencién de la enfermedad, las criticas a los agentes estatales, la irrupcién
en el espacio escolar, los cuerpos de los actores fuera de lugar alterando la
relacion entre el adentroy el afuera, los desplazamientos en las relaciones de
autoridad, la higiene como valor moral, las autoridades estatales quedando del
lado del desordeny la desorganizacién, nos permitieron leer manifestaciones
inéditas de la crisis politica del Estado nacional y provincial en esos afios,
tal como se refractaban en una pequefia comunidad local.

A la vez, el episodio desafiaba interpretaciones simplistas y exigia
ampliar y complejizar los enfoques acerca del sentido del orden escolar y
social corporizado. Una vez mas quedaba en evidencia que los sentidos del
orden y de la normalidad, la percepcion de las relaciones sociales jerarquicas
y de los lugares de autoridad, estan inscriptos en los cuerpos como predispo-
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siciones, pero no son esquemas mecanicos de comportamiento ni determinan
pasivamente la adaptacion de los sujetos a los mundos sociales establecidos.

Por el contrario, en interaccién con los distintos contextos por los
que transcurren las vidas reales, las personas actualizan esas predisposicio-
nes de modos diferentes. Los mismos esquemas de accién, de percepcion
y de sentimientos pueden, al menos parcialmente, redefinirse de manera
dindmica. Asi, los conflictos y pugnas en el interior de relaciones de fuerza'y
de poder, tal y como suceden y experimentan en la vida cotidiana desde esas
predisposiciones corporizadas, no solo tienden a modificar esas relaciones
de fuerza y de poder; también, en algln sentido, trabajan en la modificacién
de los cuerpos involucrados en los conflictos.

Presumiblemente, lanormalidad restablecidaen laescueladel paraje
rural no volvio a ser la misma que antes, ni las madres quedaron situadas
del mismo modo con relacion a la escuela y las autoridades estatales. Algo
diferente habia sucedido y sus efectos escapan a una facil visualizacion. Son
efectos que trabajan en silencio, en los cuerpos. Y esos efectos, en tanto
inciden en el juego inestable y cambiante de interacciones en las pugnas
de sentido, autoridad, poder, también son, de manera inequivoca, politicos.
Como sefiala Breilh (1999), «el caracter social no solo rodea externamente
a los cuerpos, sino que es parte de su movimiento intrinseco».

4. LOS CUERPOS EN CONTEXTO Y EL CONTEXTO EN LOS CUERPOS:
LA ARGENTINA DE LOS ANOS NOVENTA Y EL 2000

En el Gltimo decenio del siglo pasado, en la Argentina, miles
de personas de las clases populares fueron impelidas a «poner el cuerpo»
para enfrentar situaciones no deseadas que desorganizaron las condiciones
materiales y los modos de vida de las familias, las relaciones domésticas,
las actitudes frente a los poderes publicos. Esas situaciones produjeron la
aparicion de formas inéditas de movilizacion en las calles, al principio es-
poradicas y aisladas, luego con mayor frecuencia y, finalmente, hacia fines
de la década, de un modo intenso, sostenido y generalizado. Nuevos actores
sociales entraron en escena, casi siempre al margen de los partidos politicos.
Trabajadores desocupados, mujeres, grupos indigenas, vecinos de un barrio o
una localidad fueron poblando un escenario de protestas y demandas. Uno de
los fendmenos relevantes fue la presencia de los nifios en las movilizaciones
colectivas, dado que en muchas de ellas participaban todos los miembros de
las familias. Esta presencia de los nifios en las protestas callejeras no quedé
al margen de sus procesos de socializacién y, entre otros aspectos, habria
de tener efectos en el mundo de la escuela, en sus nociones de la infancia,
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en las fronteras entre el adentro y el afuera escolar, en las relaciones con la
autoridad pedagoégica.

En el paragrafo siguiente mostraremos uno de los varios episodios
de este tipo, registrado y analizado durante la investigacién que realiz6 Diana
Milstein en Villa La Florida con la presencia del alumnado de la escuela.
Si los cuerpos de las mujeres del paraje rural fueron cuerpos «fuera de lu-
gar», corriendo el limite del adentro escolar y desplazando las posiciones
jerarquicas de la autoridad en la institucion, en este caso fueron los cuerpos
de los discentes, trabajados por otras practicas, los que llevaron el afuera
al adentro, en otra expresién de un «fuera de lugar» segln las definiciones
tradicionales de nifiez y de alumno.

En este apartado, algunas breves referencias a la situacion de las
décadas de 1990 y del 2000 serviran para entender cémo la historia y la
sociedad, de formas diversas, trabajé en los cuerpos de nifios pequefios,
mas grandes, jovenes, adultos, en contextos de desorganizacién, crisis y
conflictos recurrentes.

Durante esadécadade 1990, un gobierno proveniente de latradicion
politica nacional / populista y con un importante consenso inicial impulsé
politicas de «ajuste estructural» y de reforma del Estado que desmontaron
las Ultimas bases del capitalismo de Estado y de las politicas distributivas
que habian sido rasgos centrales de esa tradicion.

Privatizaciones, cesantias, limitacién de derechos laborales, rebaja
de sueldos, disminucién de recursos financieros para escuelas y hospitales
publicos y apuestas al libre juego del mercado produjeron niveles de des-
ocupacion y empobrecimiento sin precedentes en la historia del pais. Los
modos de vida de las familias de clase obreray de amplios estratos de la clase
media fueron profundamente afectados. Los primeros sintomas inquietantes
de desempleo fueron considerados «consecuencias no deseadas del ajuste»
y se le atribuy6 un caracter momentaneo. En consonancia con los discursos
neoliberales en auge en esos afos, los voceros oficiales argumentaron que no
tardaria en producirse el «derrame hacia abajo» de la riqueza, reconcentrada
laacumulacion de capital en los sectores mas competitivos. Pero la teoria del
derrame no se cumplid y el pais se encaminé hacia una verdadera catastrofe
econémica y social. Entre 1990 y 1995 el salario real cay6é un 20% vy la
tasa de desempleo crecié del 8,6% al 18,4%. En 1990 la poblacién pobre
e indigente alcanzaba alrededor del 22% y el 3% respectivamente, mientras
que en 2001 estos porcentajes se elevaron al 28% y al 8% (LODOLA, 2005).

Desplazados miles y miles de hombres del mundo del trabajo, las
familias ensayaron estrategias de sobrevivencia en la economia informal, con
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un protagonismo creciente de las amas de casa. Se produjo la irrupcion de
un nuevo tipo de organizacién que nucle6 a desocupados que reclamaban a
lo largo y ancho del pais por subsidios y puestos de empleo. Estas organiza-
ciones, llamadas «piqueteras», se conformaron con parametros diferentes a
los del mundo laboral: eran agrupamientos de base territorial y barrial, con
vinculos familiares y vecinales. En muchas localidades del interior del pais
y del conurbano bonaerense?, los movimientos de desocupados comenzaron
incluso, en algunos casos, a constituirse cooperativamente para la distribu-
cién de los subsidios, la construccion de viviendas y el funcionamiento de
los comedores populares. La modalidad de presién frente a las autoridades
gubernamentales apelé a periddicas salidas a la calle para bloquear calles
y rutas. Esta modalidad logrd, en ocasiones, paralizar zonas importantes
del pais y volver visible y gravitante la presencia de los sin trabajo y de los
barrios populares.

Estos reclamos fueron también acompafados por protestas y de-
mandas generadas por temas educativo-escolares, de salud y de vivienda.
Muy pronto, sindicatos de maestros y agrupaciones vecinales comenzaron a
apelar a estas formas de reclamo. Frente a dicho estado de movilizacién y de
manifestaciones callejeras, el gobierno nacional y los gobiernos provinciales
combinaron respuestas represivas con trabajosas negociaciones de subsidios
para el desempleo, seglin un esquema variable de relaciones entre el Estadoy
los desempleados. En pocos afios proliferaron distintos sistema de subsidios,
con escaso control, una alta dosis de manipulacién y clientelismo estatal.
Las innumerables formas de movilizacién se siguieron instalando en la vida
publica, en gran parte al margen de las organizaciones politicas existentes,
poniendo de manifiesto la desconfianza hacia los politicos y el descreimiento
sobre los mecanismos tradicionales de representacion. El re-presentarse a
si mismos en demandas puntuales en las calles llevaron nuevos actores al
espacio publico: personas sin trabajo, vecinos y familias, incluidos los nifios,
que interpelaban con urgencia a los estamentos del Estado, sospechados o
denunciados por indiferencia, negligencia y corrupcion.

Hacia 1999 fue electo un nuevo presidente de la Nacién, quien
asumidé con promesas de cambio de la situacién econémica y social. Sin
embargo, al dar continuidad a las politicas de su antecesor, el descontento
estall6 en una rebelién popular en las calles de Buenos Aires y otras ciudades
del interior del pais, que culmind con los episodios sangrientos de los dias 19

4 Se utiliza aqui la expresion «conurbano bonaerense» en su modo corriente,
para referir al conjunto de 24 partidos de la provincia de Buenos Aires cercanos a la
Ciudad Auténoma de Buenos Aires. Los partidos son las divisiones administrativas de esta
provincia, a diferencia de otras del pais que se dividen en departamentos. Se trata de una
region que no supera el 1% del total del territorio nacional pero concentra la cuarta parte
de la poblacién total del pais.
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y 20 de diciembre de 2001 en la Plaza de Mayo que determinaron la caida
del Gobierno®. Se abrié entonces un periodo de inestabilidad. En pocos dias
se sucedieron varios presidentes provisionales, en un sostenido estado de
movilizacién callejera.

Laindignacion colectiva hacia los politicos se sintetizé en la consig-
na, repetidamente coreada en las calles: «Que se vayan todos». Los partidos
politicos, casi sin excepcién, se desarticularon en fragmentos enfrentados
entre si. Hacia 2003, el gobierno pasd a manos de una fraccion del peronismo
diferente a la que habia gobernado durante los afios noventa, y se recuperé
cierta estabilidad. Pero no cesé la conflictividad social, que seguia manifes-
tandose, en forma local y cotidianamente, en distintos lugares del pais. A ello
se agrego6 la pugna entre sectores desplazados del mismo partido peronista en
el gobierno. Diferentes fracciones que controlaban espacios considerables de
las administraciones provincialesy municipales hicieron del aparato estatal el
escenario de continuas luchas internas, que a veces se articulaban de manera
oportunista, con reclamos y protestas vecinales. Esto acentud el estado de
desorganizacién del Estado heredado de la década anterior.

Este Gltimo fendmeno se concentré sobre todo en la provincia de
Buenos Aires, en particular en Quilmes y otras localidades del sur y oeste
del conurbano bonaerense. Como parte de esa puja, se produjeron continuos
desplazamientos de caudillos barriales y punteros® de una posturaaotra, segtn
un inestable sistema de lealtades. Asi, las pugnas de poder entre fracciones
encontradas del partido gobernante en el aparato estatal se extendian hacia
las redes clientelares conformadas en los afios noventa. Villa La Florida fue
uno de los tantos escenarios de esa puja, que también atravesé la vida de
las escuelas de la zona y que, de distintos modos, estaba vinculada a peleas
por territorio.

A mediados de la década de los noventa, como parte de la reforma
del Estado y el ajuste estructural, se sancion6 una nueva ley educativa, ba-
sada en un discurso modernizante, que afecté los tres niveles de ensefianza,
pero sobre todo a las escuelas primarias estatales, cuya cobertura se habia

SEI'19y 20 dediciembre del afio 2001 estallé una revuelta popular en muchas
ciudades de la Argentina que expresé la desesperacion ante la situacion econémica, politica
y social que nos atravesaba. La gente protestaba haciendo ruido, tirando piedras, haciendo
fogatas o0 saqueando supermercados, no solo para expresar su descontento sino sobre todo
como modo de confrontar el estado de sitio que habia decretado el presidente. Como
resultado de esta protesta, el gobierno ordené reprimir de manera brutal y el presidente
tuvo que renunciar.

6 EI término punteros/as se utiliza para denominar a los intermediarios de
organizaciones partidarias politicas en un sistema patrono-cliente. Se refiere a las personas
que realizan un intercambio de favores en un doble sentido: acercan un niimero importante
de votantes y gestionan diversos pedidos o servicios para la gente cuyo voto solicitan.
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extendido a la mayoria de la poblacién en edad escolar. Los cambios a nivel
organizacional, financiero, curricular, edilicio y administrativo se dieron en un
contexto de directivas contradictoras, cambios de jurisdicciones para la dis-
tribucion de los recursos, manejos irregulares de los municipios —hacia donde
se habia transferido parte de la administracién de las finanzas escolares—,
retaceos en los envios de fondos para los comedores escolares, atrasos en el
pago de los sueldos de maestros, etc. Muy pronto, en un clima de malestar de
maestros y familias, la vida cotidiana de las escuelas sinti6 las consecuencias
desorganizadoras. Un funcionamiento precario en edificios derruidos, clases
interrumpidas por paros y huelgas docentes, reclamos de padres para el envio
de fondos para los comedores y para articulos de limpieza, salidas a la calle
en manifestacion de maestros y padres, casi siempre en compafiia de los
alumnos, fueron algunos de los fenédmenos mas o menos habituales con los
que nos enfrentamos cuando, atin en 2003 y 2004, comenz6 el trabajo de
campo en Villa La Florida.

4.1 CUANDO LOS CUERPOS GRITAN: «JUSTICIA!>

A comienzos de 2004, Diana Milstein comenz6 el trabajo de campo
en la escuela 40 de la localidad de Villa La Florida del partido de Quilmes,
a unos 25 kilémetros de la ciudad de Buenos Aires. A los pocos dias de
estar alli, una alumna de quinto grado le cont6é que ella y sus compafieros
habian «echado a una maestra suplente porque pegaba, era malay siempre
gritaba y empujaba a los chicos». El suceso atrajo de inmediato el interés
de la investigadora, que fue reuniendo distintos testimonios y opiniones. La
reconstruccion de los hechos, las distintas perspectivas y valoraciones desde
los cuales protagonistas y testigos se referian a lo sucedido y sus implican-
cias para la vida de la escuela, estan expuestos con detalle en otros trabajos
(MILSTEIN, 2009, 2010). En este articulo haremos referencia solo a algunas
de las dimensiones de este episodio, méas directamente ligados a la cuestion
que nos ocupa.

Repasemos brevemente los hechos. El episodio habia sucedido
en el salén de clases de 5.° grado de la escuela primaria, que agrupaba a
alumnos que, segln la perspectiva de las maestras, conformaban un grupo
dificil y problematico (algunos habian repetido el afio y la mayoria provenia
de familias empobrecidas, con trabajos ocasionales y precarios, desocupados
y subocupados). Durante el transcurso de una clase que no podia controlar,
la maestra habia pegado a un nifio y empujado a una alumna y a otros nifios
que la rodeaban y tomado del cabello a uno de ellos. No era la primera vez
qgue esa docente tenia este tipo de comportamientos «para mantener la dis-
ciplina», pero ese dia los alumnos no soportaron méas. Algunos comenzaron
a correr por el salon, gritando: «jAyddennos, ayddennos!» Otros empezaron
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a aplaudir y a golpear las mesas. Algunos se subieron arriba de sus bancos
gritando: «jJusticia, justicia!». Dos maestras que daban clase en aulas cercanas
corrieron al salén de quinto, hicieron salir a la docente y lograron calmar a los
alumnos. Al dia siguiente, la directora de la escuela separé a la maestra del
curso e inici6é un sumario administrativo. Tres docentes fueron sucesivamente
designadas por las autoridades para tomar ese grupo a su cargo. La tercera
suplente logré trabajar en un clima mas tranquilo y acompafié a este mismo
grupo como maestra también al afio siguiente.

Todos los actores involucrados en el episodio fueron conscientes
de la transcendencia de lo sucedido. Los alumnos habian logrado revertir la
situacién de violencia en la que estaban dentro del aula y, sobre todo, habian
obtenido una cierta atencion y revalorizacion por parte de la escuela, hecho
muy importante teniendo en cuenta la etiqueta de «<mal alumno» que recaia
sobre muchos de ellos.

Para la directora y las docentes de la escuela, el caso impacté pro-
fundamente no solo por el comportamiento de la maestra sino por el modo
inusitado en que los alumnos lograron Ilamar la atencién sobre lo que les
estaba sucediendo. El ritmico golpear de manos y los gritos de «jJusticia!,
justicial» se asociaron de inmediato con lo que en esos afios sucedia en la
localidad y en otros lugares del pais. Esos comportamientos se consideraban
aprendidos, en gran medida, en el contexto extraescolar y formaban parte
de las experiencias de los alumnos, de contextos inscriptos en cuerpos, asi
como de cuerpos que hablaban de contextos. Fue un recordatorio de las
movilizaciones de grupos de vecinos que, con bastante frecuencia, salian a
la calle para reclamar por casos impunes de violencia, cuyas victimas, en su
mayoria, eran nifios, adolescentes, jévenes y mujeres. Como contamos mas
arriba, esas manifestaciones callejeras eran parte del clima de descontento
y de desconfianza hacia los poderes publicos. Reclamar justicia significaba
reclamar por la justicia ausente; los delitos denunciados muchas veces
implicaban a una parte de las instituciones del Estado —policias, jueces,
estamentos politicos de la localidad—, que eran las que se suponia debian
garantizar la seguridad y proteccion de los habitantes.

Se puede entender facilmente que una escena de ese tipo reprodu-
cida en la escuela produjera una verdadera conmocién entre las maestrasy la
directora. El cuidado de los nifios y el estar atento a cualquier manifestacion
de violencia hacia ellos es un valor tradicional de la escuela. En general,
un hecho de agresion fisica sobre los nifios se asociaba con el afuera de la
escuela, incluyendo en ese afuera, a veces, los propios hogares. Por ello, que
un episodio de esta naturaleza sucediera en el adentro resultaba un contra-
sentido —y una acusacién implicita— con los mandatos sociales basicos para
con la escuelay los educadores en nuestro pais.
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Pero lo que debemos destacar aqui es la extraordinaria eficacia de
la puesta en escena en el interior del salén de clase. Los nifios consiguieron
hacer de la clase un escenario donde representaron, al modo de una perfor-
mance, un evento que, al igual que un «espejo magico» (TURNER, 1982),
reflejé la protesta callejera; y la fuerza de este reflejo logré reconfigurar la
situacion al interior de la clase. Asi, estos nifios y nifias, actores y agentes
sociales, lograron reactuar frente a un conflicto declarado que se extendio
mas alla del propio evento, de las circunstancias representadas e inclusive
de las personas involucradas en esa performance. Los cuerpos de los nifios
se desplazaron para actuar, casi al unisono, papeles diferentes al del alumno
en el aula. Pero este fuera de lugar de sus cuerpos contestaba el fuera de
lugar de la maestra’, y alcanz6 a alterar la posicién del resto de la escuela.
La maestra pas6 a ser el foco de una denuncia publica; al atraer la atencién
del resto de la escuela, hicieron jugar a las dos maestras que irrumpieron en
el salén en el interior de su puesta en escena. Sin deliberacién previa, los
cuerpos representaron una situacién que los nifios ya habian visto y vivido,
participando de una manera u otra en el afuera escolar. Se traté de una reac-
cion espontanea, donde los cuerpos actualizaron lo que ya se habia «hecho
cuerpo» en ellos. El cuerpo de la maestra, actuando su molestia y su rechazo
alos alumnos, y luego saliendo precipitadamente del salén de clases, la puso
fuera de lugar; y el accionar de los cuerpos de los nifios la redefinié como
victimaria, frente a quienes reclamaban proteccion, al instalar en la clase
una escena de honda repercusién en la sensibilidad colectiva.

Como puede verse, sin las circunstancias histérico-sociales que
existian en el afuera escolar, la situacion del adentro no podria haberse re-
producido, al menos de la misma forma. El modo deliberadamente similar
qgue pusieron en juego los nifios, representando —en el sentido actoral- lo
que en las calles actuaban los adultos —familias, vecinos— frente a otras ma-
nifestaciones de violencia, puso de manifiesto valiosos saberes de los nifios.
Intuyeron que esa manifestacion reposaba en un conjunto de significados
compartidos que eran parte de un sentido comun, y podian instalarlos en
una posicion fuerte desde su situacion de desigualdad. Estos significados
estaban en estado practico, como parte de las aprehensiones perceptivas,
emocionales e intelectuales mas o menos espontaneas, inscriptas socialmente
en los cuerpos de alumnos y maestras.

7 Dialogando criticamente con la perspectiva de Foucault para un caso que
presenta algunas similitudes con este, estudiando en una escuela en EE.UU., John Whelen
dice: «The docile, subjected body posited by Foucault has not materialized, in its place
is the contested body, stimatized in its subjection but sustained also by oppositional
technologies of selfhood» (2011, p. 200).
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Como pocas veces, la politica —en el amplio sentido antropolégico,
al que hicimos referencia antes— se manifesté en los cuerpos de los sujetos
con tanta elocuencia. Lo que hicieron los alumnos fue una intervencion
politica en tanto ingresaron en una pugna de relaciones de autoridad, en
una contestacion colectiva frente a un abuso de poder, una pulseada donde
volcaron a su favor a varias maestras y a la directora, y salieron de su lugar
de relativa desacreditacién, segln el estereotipo escolar.

El hechode que fueran nifios los protagonistas de este suceso puede
dificultar el reconocimiento de las dimensiones politicas presentes. Pero es
preciso replantearse las concepciones sobre la nifiez, definida en términos
de carencias, inmadurez, inocencia, como una etapa de la vida humana de-
finida por lo que no es todavia y por una presunta incomprension absoluta de
los mundos de los adultos. Este aspecto forma parte de una discusiéon mas
amplia, que involucra tanto los cambios reales que estan experimentando
las infancias como los significados de larga duracién histérica, construidos
y reproducidos una y otra vez desde una perspectiva adulto-céntrica. Obvia-
mente, estos comportamientos de los nifios en la escuela interpelan también
las nociones de nifiez en la escuela, es decir, la de alumno.

Asi como en el episodio de la hepatitis en Guerrico, en este de Villa
La Florida, nuevamente el cuerpo de los nifios fue el detonador del conflicto.
Ya sea por enfermedad no atendida, por agresiones fisicas de un adulto o
por falencias o indiferencia de la instituciéon que deberia protegerlos, fue
el punto focal donde se concentré el conflicto que implicé a los actores y
que puso en juego, mediante las actuaciones, valores centrales de la vida
en sociedad. A la indefensién o la agresién, la reaccion colectiva en defensa
del cuerpo de los nifios tuvo, en este Ultimo caso, una derivacién novedosa:
fueron ellos mismos quienes asumieron su defensa, reclamando la presencia
de los adultos de la escuela frente a un adulto fuera de lugar.

9. PARAFINALIZAR

Como deciamos al principio de este articulo, mirar en los cuerpos
procesos que estan ocurriendo en la sociedad permite entender los aspectos
profundos, menos visibles y casi siempre silenciosos de dichos procesos. Asi,
también en este episodio se pueden leer en los cuerpos transformaciones que
estan sucediendo de hecho, en mayor o menor medida, en escuelas prima-
rias publicas de caracteristicas similares a la de Villa La Florida. Volvemos
a encontrar aqui el desdibujamiento de la escuela tal como fue concebida
por el Estado-nacién y tal como existié hasta hace pocas décadas. Uno de
los aspectos particularmente revelador en las investigaciones en distintas
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escuelas en zonas populares es el conjunto de conflictos y de dificultades
de maestros y directivos para preservar, recortar y ensefiar los limites entre
dos espacios sociales: el escolar y el de afuera de la escuela, entre ellos, la
calle. Si la contraposicién escuela / calle fue uno de los fundamentos de
la inclusién de los nifios en los espacios cerrados de la escuela argentina®, en
este episodio, la calle, bajo la forma de la protesta actuada por los nifios, se
presenta (y representa) encarnando los valores que debian ser el patrimonio
ejemplar de la escuela.

Estas aproximaciones e interpretaciones a procesos escolares y
sociales que estan en pleno desarrollo y que tienen un caracter dindmico e
imprevisible, a veces con manifestaciones fugaces, fueron posibles en tanto
pudimos leerlas en los cuerpos de los sujetos. Esta perspectiva nunca deja de
estar en tensién, en una suerte de constante vigilancia epistemolégica, frente
a las supervivencias dualistas que impregnan, a veces de manera inadvertida,
algunas miradas sobre el cuerpo en la vida social.
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SINTESIS: El presente articulo es una aproximacién socio-antropoldgica a
la construccion del «buen estudiante» en la escuela espafiola a partir de
cémo son percibidos los alumnos en funcién de las clasificaciones reali-
zadas por el profesorado sobre marcadores de género, raciales, étnicos y
sociales. Para ello abordamos las condiciones del cuerpo escolarizado que
son problematizadas versus las representaciones del mismo consideradas
ventajosas para un itinerario educativo de éxito. A partir de la realizacion
del trabajo de campo etnogréafico, en el marco de una investigacién sobre
trayectorias de éxito y fracaso escolar de alumnado inmigrado de naciona-
lidad extranjera en Espafia, proponemos un analisis interseccional de los
marcadores mencionados para conocer cémo son construidos los cuerpos
de quienes se adecuan a las demandas de la institucién educativa frente
a quienes no lo hacen.

Palabras clave: antropologia de la educacién; etnografia; prejuicios y
estereotipos; migraciones; interseccionalidad.
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SINTESE: O presente artigo é uma aproximagdo socioantropoldgica para
a construgdo do «bom estudante» na escola espanhola a partir de como
o0s alunos sdo percebidos em fungdo das classificagbes realizadas pelo
professorado sobre marcadores de género, questbes raciais, étnicas e
sociais. Para isso abordamos as condigbes do corpo escolarizado que s&o
problematizadas versus representagdes do mesmo, consideradas vantajosas
para um itinerdrio educativo de sucesso. A partir da realizag&o do trabalho
do campo etnografico, no contexto de uma pesquisa sobre trajetérias de
sucesso e fracasso escolar do alunado imigrado de nacionalidade estrangeira
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a Espanha, propomos uma analise intersecional dos marcadores menciona-
dos para se conhecer como séo construidos os corpos dos que se adéquam
as demandas da instituicdo educativa perante aqueles que nédo o fazem.

Palavras-chave: antropologia da educagédo; etnografia; preconceitos e es-
teredtipos; migracoes; intersecionalidade.

EMBODIMENT OF THE «GOOD STUDENT»: REPRESENTATIONS OF GENDER,
«RACE», ETHNICITY AND SOCIAL CLASS IN THE SPANISH SCHOOL
ABSTRACT: This article is a socio-anthropological approach to the construc-
tion of the «good student» in the spanish school from how the students are
perceived on the basis of classifications made by the teachers on gender,
racial, ethnic and social markers.

To do this, we are dealing with the condition of the school body with pro-
blems versus the representations of the same considered advantageous for
a pathway educational of success.

From the completion of the ethnographic field work in the framework of an
investigation on trajectories of success and failure of immigrated school
students from foreign nationality in Spain, we propose a cross-sectional
analysis of the markers listed to learn how are built the bodies of those
who are suited to the demands of the educational institution as opposed
to those who do not.

Keywords: antropologia de la educacidn; etnografia; prejuicios y estereotipos;
migraciones; interseccionalidad.

1. INTRODUCCION

El articulo que presentamos! podria responder a la pregunta acerca
de cual es actualmente el perfil del buen estudiante en la escuela espafiola,
siempre y cuando lo que se intente analizar sean los procesos de construccién
social de dicha figura. Afirmamos con ello que, si bien las representaciones
encontradas en nuestro trabajo de campo funcionan muchas veces como
meros mitos y estereotipos, en ocasiones ayudan al funcionamiento del
efecto Pigmalién o de las profecias autocumplidas. Es por ello que nuestra
propuesta sera, como apuntamos al final del texto, apostar por una formacion

! El trabajo forma parte de una reflexion mas amplia dentro de los estudios
de escolarizacién de poblacion inmigrante de nacionalidad extranjera que difundimos en
el portal web Alumnado Nueva Incorporacién (ANI). Esto se encuadra en el Proyecto de
Excelencia de la Consejeria de Ciencia, Tecnologia e Innovacion de la Junta de Andalucia
titulado «Multiculturalidad e integracién de poblacién inmigrante extranjera en las escuelas
andaluzas» (PO6-HUM2380) y en el proyecto 1+D+I del Ministerio de Educacion y Ciencias
del Gobierno Espafiol «Integracién de escolares denominados «inmigrantes»: relaciones
entre el éxito-fracaso escolar y las relaciones familia-escuela» (SEJ2007-67155/S0Cl).
Algunas ideas que recogemos fueron discutidas en el | Congreso Internacional sobre las
Migraciones en Andalucia, organizado por el Instituto de Migraciones de la Universidad
de Granada, celebrado entre los dias 16 y 18 de febrero de 2011.
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intercultural del profesorado que le posibilite al alumnado una mayor equidad
e inclusién en el sistema escolar. Ademas, nuestro interés también reside en
mostrar el funcionamiento interseccional de marcadores tales como género,
«raza» , etniay clase social en la conformacion de relaciones de alteridad en
la escuela y en esa construccién intersubjetiva del cuerpo que condiciona,
en no pocas ocasiones, determinados pasos por la escuela.

2. LOS MEJORES DE LA ESCUELA: ELEMENTOS DEFINITORIOS
DE UN «BUEN ALUMNO»

Situémonos en un centro mixto de secundaria de cualquier ciu-
dad espafiola con una media de setecientos alumnos. Es la hora del recreo,
paseamos por el patio observando a preadolescentes y adolescentes en el
momento de descanso. Unos comen su bocadillo, otros compran golosinas
en la cantina; mientras algunos chicos juegan al futbol, unas chicas charlan
animadamentey otras, cuyas pieles son mas oscuras que las del resto, hablan
en una lengua que no conseguimos identificar, sentadas en grupo en un banco
de una esquina del patio. Cerca de ellas hay dos muchachos que conversan
a través de la verja que los separa de la calle con otros mas mayores que
fuman y rien a carcajadas. Sobre el mismo muro hay tres parejitas apoyadas
haciéndose carantofias. Hay grupos mixtos conformados por altos, bajos,
flacos, gordos, rubios, pelirrojos, morenos, con diferentes acentos y formas
de vestir, que escuchan el Gltimo éxito de reggaeton o hip-hop desde sus
teléfonos méviles... Esto es lo que vemos: chicos de entre doce y dieciocho
afios encerrados en un patio durante treinta minutos y distribuyéndose en el
espacio segln sus preferencias musicales, deportivas, de vestimenta, etc.
Paseamos con el director del centro —nuestra presencia no estorba, como
si fuésemos invisibles— y el docente comienza a describir la situacién del
instituto en relacién con la integracién de la poblacion inmigrada:

Bueno, como ves, aqui tenemos de todo; hay rusos, chinos, marroquies,
latinos, rumanos... Ahora han llegado muchos rumanos, pero sobre todo
las nifias aprenden rapido y se adaptan muy bien... Y bueno, en general
el clima del centro es bueno, aunque si es verdad que al principio les
cuesta adaptarse por el tema del idioma y tal [mira hacia las parejas que
se besan y se rien apoyados en el muro]. jA esos no! ;Ves? Esos son latinos
y se las saben todas [se acerca a estos y les dice en un tono jocoso que
dejen algo para otro dia, que van a gastar a las chicas. Las parejas se rien
y se separan un poco, pero vuelven a la posicion inicial cuando nos damos
la vueltal. Una vez que ya van hablando mejor pues puedes verlo td, se
integran a la perfeccion... casi todos... [termina esta frase mirando a los
chicos que hablan con otros ubicados fuera del centro, sabemos que estos
son de nacionalidad marroqui, se acerca y les dice que se aparten de alli]
(conversacioén informal registrada en el diario de campo, 13/10/2007).
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Lo que a simple vista puede parecer un discurso? usual y cotidiano
en un centro con un alto porcentaje de alumnado inmigrado de nacionalidad
extranjera —en este caso el 19,8% para el curso 2007/08-, para nosotras
tiene un valor inestimable desde un punto de vista analitico: en pocas pala-
bras y hechos se ha puesto de manifiesto una serie de ideas y actitudes que
podriamos clasificar de androcéntricas y etnocéntricas, con altas dosis de
paternalismo, que construyen cuerpos alterizados.

A ello podemos afadir que lo que se ve desde dentro como agrupa-
mientos por afinidad en términos de amistad, puede ser interpretado como
falta de integracion y afinidad en términos de procedencia. Esto es solo un
ejemplo del discurso que nos anima a seguir profundizando en el estudio de
los procesos de construccién de las diferencias en contextos diversos.

3. CONSTRUCCION SOCIAL Y GENERO: «LAS NINAS SON MAS LISTAS
QUE LOS NINOS»

Pero vayamos por partes, y es que hemos podido ver cémo la opi-
nién del director citada en el discurso anterior —en concreto sobre las nifias
rumanas— en no pocos casos se amplia al resto de las nifias, y ello como
muestra de que uno de los primeros estereotipos que emergen en el discurso
escolar e influyen en la construccion de buenos estudiantes y alumnos esta
relacionado aun hoy con el género:

Las nifias, también es verdad, son mucho mas listas que los nifios (director
de un centro publico, 07/11/2007).

Esta sentenciaya la conociamos, y la sufriamos, siendo alumnas de
instituto hace ya algln tiempo. A la mayoria se nos presuponia cierta dispo-
sicién al estudio, se nos identificaba con actitudes mas déciles e inclinadas
a acatar las légicas escolares, en contraste con la rebeldia e hiperactividad
con la que solian percibirse, y que en algunos casos mostraban, nuestros
compafieros varones.

Avanzando en nuestros analisis, observamos que esta idea estereoti-
pada sobre las chicas en el instituto empieza a matizarse cuando introducimos
variables como la nacionalidad y/o procedencia geogréfica:

2 Los discursos han sido recogidos en nuestros trabajos de campo en diversos
contextos escolares de educacién secundaria obligatoria, en varias provincias andaluzas. Para
garantizar el anonimato de las personas que han colaborado en nuestras investigaciones,
se especificara el cargo que sustenta la persona entrevistada, la titularidad del centro en
el que trabaja y la fecha de produccién de dicho discurso
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Las nifias marroquies estéan encantadas de la vida. ;Por qué? Porque aqui
pueden estudiar. Bueno alli también pueden estudiar, pero aqui son como
mas libres, aunque también se sabe que en Marruecos esta cambiando la
€0sa, pero no es lo mismo. Las nifias de Marruecos que se esfuerzan y van
para adelante y tienen ese objetivo de sacarse una carrera y ser indepen-
dientes, a mi me encantan. Y luego ves a sus madres, con el pafiuelo, que
las apoyan y quieren que estudien (profesora de ATAL® de varios centros
publicos, 24/03/2008).

En este discurso la escuela es mostrada como una oportunidad
para «las nifias marroquies» que, en apariencia, encuentran en ella una
opcion para salir de la supuesta «represion*» social y familiar en la que el
profesorado plantea que se encuentran, y que es precisamente por ello que
se esfuerzan y estudian. Es decir, esa supuesta docilidad innata en las chicas
en la escuela, vista y valorada ademas como un rasgo positivo, es interpreta-
da en las de origen marroqui como producto de una situacién desesperada
de supervivencia derivada de la procedencia de un entorno sociofamiliar
opresivo. Esto no se advierte en absoluto si el discurso hace alusion a las
muchachas autéctonas. Vemos con ello como un mismo estereotipo relativo
al género —las chicas son mejores estudiantes que los chicos— modifica su
forma de funcionamiento cuando entran en juego elementos que tienen que
ver con lo étnico y lo nacional. Esta versatilidad en el funcionamiento de
una misma categoria puede ser explicada desde una perspectiva decolonial
por la existencia de una linea imaginaria que separa la realidad social en
dos esferas distintas: «la zona del ser y la zona del no ser» (FANON, 1967;
SANTOS, 2009; GROSFOGUEL, 2011). La ubicacién en una u otra explicaria,
entre otras cosas, como las experiencias vitales de dos chicas pueden ser
radicalmente diferentes, incluso compartiendo pertenencias subjetivas y/o
adscripciones de género.

La representacion de la alumna marroqui como alumna ejemplar
se completa aludiendo a su discrecién como mujer, algo que a veces se
confunde con la nocién de subordinacion que el feminismo occidental mas
ortodoxo cree encontrar en todas las mujeres no occidentales (MOHANTY,
2008). Fruto de esa subordinacion interiorizada percibida, el docente des-

3 El programa de Aulas Temporales de Adaptacién Linglistica (ATAL) es la
primera medida institucional que el Gobierno autonémico andaluz adopté para atender al
alumnado inmigrante de nacionalidad extranjera que llegaba al territorio a principios de
los afios noventa. Su implementacién consiste en crear en el centro educativo un espacio
donde profesorado especializado en la ensefianza de lenguas instruye al alumnado que
desconoce el espafiol.

4 Las expresiones y palabras entrecomilladas a partir de este apartado y hasta el
final del articulo representan discurso emic que hemos parafraseado, y por ello no citado con
referencias de fuentes concretas. Asi, por ejemplo, si la palabra «latinoamericano» aparece
siempre entrecomillada es porque es la forma habitual que las personas entrevistadas usan
para referirse a la poblacién procedente de América Central y del Sur.
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taca en este colectivo su «no conflictividad» y el hecho de que «ellas pasen
desapercibidas»; todo lo contrario de la representacién que se hace de otras
alumnas, por ejemplo, las procedentes del Este de Europa:

Porque tu ves aqui a los chicos o a las chicas que vienen del Este, algunos
zagales vienen con un reloj de oro, las nifias vienen mas «puestecicas» que
el resto (director de un centro publico, 07/11/2007).

De estas estudiantes se tiene una imagen de chicas llamativas,
exuberantes, que exteriorizan su cuerpo 0, como se nos dice «mas pues-
tecicas», es decir, que van maquilladas y vestidas con ropa que se percibe
como inapropiada para la escuela, en tanto que responde a una conducta
entendida como antiescolar (WILLIS, 2008). Las manifestaciones corporales
son también, por lo tanto, elementos usados por la escuela en la valoracién
sobre «el buen alumno» (FRANZE, 2003), en este caso, alumna. Desde luego,
en la construccién de una y otra imagen —chicas marroquies y chicas del
Este, mas discretas o mas coquetas— impera una concepcién etnocéntrica
de lo que supone ser 0 no ser discreta, coqueta o estar o no acicalada. No
obstante, en unas y otras la categoria género prima cuando se habla de éxito
escolar y todas, en tanto que mujeres, son vistas como buenas estudiantes:

Rusas y rumanas, sobre todo rusas, vienen con un nivel cultural muy alto,
tienen un habito de trabajo muy bueno, son muy trabajadoras y eso se nota
en todo (orientadora de un centro publico, 24/03/2009).

Y lo que las diferencia son las razones que explican dicho éxito.
Para las nifias marroquies se trata de una cuestién vinculada con querer
distanciarse de sus tradiciones culturales, sociedad y familia, percibida por
algunos docentes como represivas, autoritariasy limitadoras para las alumnas.
Con respecto a las jévenes procedentes de paises del Este europeo, dichas
razones sefialan todo lo contrario: un bagaje cultural en concordancia con
una filosofia y habitos de trabajo propios de la escuela, de nuestra escuela,
que les ayuda a conseguir ese éxito. Podriamos dedicar muchas lineas a
analizar el concepto de cultura manejado en ambos casos, bastante alejado
de como se entiende actualmente desde la antropologia, pero creemos que
no es el momento ni el lugar. Tan solo recordar al lector que la cultura ha
de entenderse como un proceso de organizacion de la diversidad (WALLACE,
1972; GARCIAGARCIA, 2007) en continuo cambio y modificacion, conformado
por logicas de identificacion diversas (BRUBAKER y COOPER, 2001; DIAZ DE
RADA, 2010), mas que como un conjunto de tradiciones y conocimientos
delimitados e inmutables en el espacio y tiempo, y ligados a un origen o
nacionalidad concreta.
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4. CUERPOS ETNIFICADOS Y EXITO ESCOLAR: «DIME DE DONDE VIENES
Y TE DIRE QUE TAL TE IRA EN LA ESCUELA»

Al continuar con el analisis de nuestros datos, podemos ver tam-
bién cdmo existen muchos casos en los que el origen étnico-nacional se
impone como elemento explicativo frente a otros, incluido el género, en la
construccion de la imagen del buen estudiante y alumno. En este sentido,
hemos de reconocer que la gran mayoria de los discursos del profesorado
recogidos en nuestras investigaciones sobre esta cuestién se articulan a
partir de tales categorias. Es decir, independientemente de que ser chico o
chica sea percibido como una cuestion realmente clarificadora para saber
—estimar— quién va a tener una trayectoria escolar buena, como acabamos
de mostrar, existen prenociones sobre qué origenes étnicos y nacionalidades
son mas proclives a ese éxito.

Asi, por ejemplo, en cuanto al grupo mencionado de alumnos del
Este de Europa, la idea de que son buenos en la escuela porque su contexto
de procedencia les proporciona «un nivel cultural elevado» aparece también
con respecto a los varones. La idea de posesiéon de un nivel cultural elevado,
en comparacion con alumnos de otras latitudes, incluye aspectos como las
habilidades para un rapido dominio de la lengua vehicular de la escuela o
la adecuada adquisicion de otras destrezas escolares. No obstante, también
hay conciencia sobre la imposibilidad de generalizar:

Si cogemos un alumno que viene hoy de Ecuador y una alumna (aunque
las nifias, también es verdad, son mucho mas listas que los nifios), una
alumna de Bulgaria o de Rumania, los cogemos, el ecuatoriano habla es-
pafiol y la rumana no, los metemos en la misma clase y a los tres meses la
rumana sabe espafiol, sabe matematicas, sabe de todoy el ecuatoriano esta
como si llevara cinco o seis dias. No sé si es que estan mas pendientes,
los del Este son mas trabajadores también... muchos, no todos jeh? Que
tampoco se puede generalizar, pero por lo general es asi (director de un
centro publico, 07/11/2007).

La importancia que se le otorga a la procedenciay al origen étnico-
nacional del alumnado es, reiteramos, notable en el discurso del profesorado
y normalmente se relaciona, ademaés de con el «nivel cultural», con el sistema
escolar de origen, aun cuando, en ocasiones, se desconozcan las caracteris-
ticas mas basicas del mismo:

Ademas, cada uno tiene su forma de trabajar, que influye mucho, yo me
he dado cuenta, del pais que vengas. Los nifios de las zonas del Este son
generalmente mas trabajadores que los nifios de Brasil; este nifio que tengo
de Brasil el pobre lleva su ritmo de samba [risas] es una cosa... Influye
el pais, la manera en la que se escolaricen (profesora de ATAL de varios
centros publicos, 24/03/2008).
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Por otro lado, queremos sefialar que el imaginario sobre los latinoa-
mericanos, a quienes a partir de nuestras indagaciones etnograficas vemos
que no se los considera buenos estudiantes, se reduce a personas procedentes
de paises como Ecuador, Bolivia, Pert, Colombia o Brasil, como indicaba el
discurso anterior. No obstante el caso mas [lamativo en este sentido se refiere
al alumnado oriundo de Argentina. Y es que, respecto de este, no dejamos de
encontrar discursos que destacan las semejanzas con el «nosotros» y no las
diferencias —al contrario de lo que sucede con el resto de las nacionalidades
de Sur y Centroamérica—, ya sea porque, se afirma, «son como nosotros»
debido a que «tienen una buena preparacién previa», 0 porque «pasan des-
apercibidos» en nuestro contexto escolar:

Los argentinos son mas... los argentinos son mucho més parecidos a no-
sotros (director de un centro publico, 30/10/2007).

Si se nota bastante el nivel curricular, o sea, los argentinos vienen mejor
preparados (profesora de Matematicas de un centro publico, 04/06/2009).

Porque aqui los argentinos se adaptan, es que no los notas (director de un
centro publico, 13/11/2007).

Incluso encontramos a quienes dudan de si son realmente latinoa-
mericanos —lo que nos pone sobre aviso de lo impreciso de dicha categoria
construida sobre parametros linglisticos, geograficos, politicos e incluso
econémicos—, porque son representados de manera muy distinta al resto y
situados en un lugar muy cercano al «nosotros»:

No sé si a esos se les llama latinoamericanos, pero los argentinos son un
mundo aparte. ;Son también latinoamericanos? (director de un centro
concertado, 14/11/2007).

Y este «ser como nosotros» se traduce en entender que tienen éxito
educativo; algo que, por otro lado, no nos encaja demasiado si vemos que en
realidad entre «nosotros» el nivel de fracaso escolar, de acuerdo a los informes
PISA®, no es en absoluto desdefiable. Sin embargo, lo que si hemos podido
comprobar, a través de los datos empiricos recogidos, es que la poblacién
argentina representa una de las nacionalidades mas numerosas —entre el
alumnado inmigrado de nacionalidad extranjera— en los niveles de escola-
rizacién posobligatoria, es decir, se trata de una poblacién que promociona

5 Cuestionamos, también, la forma misma de medir el rendimiento escolar
que tienen los informes PISA (Programme for International Student Assessment) de la
Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE), a partir de examenes
concretos que dicen medir competenciasy no conocimiento curricular, pero que lo hacen en
un momento preciso de la formacién del alumnado atendiendo exclusivamente a resultados
e ignorando los procesos para llegar a los mismos.
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y que no presenta indices de abandono escolar elevados®. Asi lo explica un
profesor de Geografia e Historia de un centro escolar de secundaria entre-
vistado (26/11/2008):

Los argentinos si tienen mas nivel cultural, aunque econdémicamente
estén tan mal como cualquier otro, por lo menos los que estan aqui; sin
embargo su nivel cultural es muy superior, y si se produce mayor nimero
de gente que se matricula en bachillerato después de terminar la ESO y
continta sus estudios. Entonces yo, por ejemplo, que le doy siempre clase
a segundo de bachillerato, todavia no he tenido ningin alumno marroqui,
ni ecuatoriano, ni boliviano ni colombiano, sin embargo he tenido muchos
argentinos. Es decir que si nosotros vemos ya la gente que esta matriculada
en 2.° de bachillerato vemos cémo el niumero de extranjeros es pequefio
y ademas, casi todos argentinos. Ellos, no sé por qué, sera por tradicién
que tienen en su pais, desconozco cual es la razén, pero tienen un nivel
cultural mucho mayor, méas inquietud en lo que se refiere a aprender, a
sacarse titulos y a acceder a la universidad para después tener un trabajo
mejor que el que han tenido sus padres al Ilegar aqui.

Por lo tanto, son definidos como «muy similares a nosotros» porque
tienen éxito en la escuela: promocionan y llegan a la educacion secundaria
posobligatoria en mayor proporcién. Lo que vemos en esta l6gica discursiva
no es mas que un proceso de construccion identitaria en positivo por parte
del propio profesorado que, al hablar de alteridad —en este caso de alumnado
inmigrado de nacionalidad extranjera— habla al mismo tiempo de identidad,
identificandose —valga la redundancia— con el alumnado autéctono en tanto
que pertenecientes a su mismo endogrupo: los espafoles; y destacando en
este caracteristicas sobre todo positivas. Es decir, el profesorado considera
cercanos y similares (dentro de su concepto del «nosotros») a quienes tienen
buenos resultados escolares, y esto es lo que les hace definir su proximidad
a ellos, independientemente de que «los alumnos espafioles» presenten en
verdad o no esos buenos resultados escolares.

Hasta ahora hemos mostrado el uso en los discursos de constructos
como el género o la procedencia étnico-nacional, y la existencia de preferen-
cias del profesorado hacia algunos de ellos en tanto que manifiestan ciertas
simpatias al respecto: chicas sobre chicos, alumnado de nacionalidad rusay
rumana sobre otras o, incluso, de nacionalidad argentina sobre otras nacio-
nalidades de latitudes cercanas. A continuacién mostramos algunos casos
en los que esas simpatias se tornan actitudes marcadamente paternalistas,
si no racistas.

6 Al respecto puede consultarse el trabajo de Garcia Castafio y Rubio Gémez
(2011) en el que se presentan y analizan datos estadisticos que apuntan a esta tendencia
que sefialamos.
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Eldiscurso que sobresale cuando los docentes se refieren al alumnado
cuya diferencia respecto de la mayoria esta basada en cuestiones fenotipicas
va en esta linea. «Los morenitos», como muchas veces es denominado el
alumnado negro’, son representados esencialmente como menos conflictivos,
mas tranquilos y déciles que el resto del alumnado inmigrado de nacionalidad
extranjera, caracteristicas valoradas de manera muy positiva por la escuela:

Los nifios que hemos tenido menos conflictivos son los de color, en gene-
ral... los negros. Vamos, en general tanto los nifios como las nifias son muy
tranquilos, yo es que no tengo... si tiro de estadisticas, no hay ningln nifio
o nifia que haya expulsado que haya sido negro (jefe de estudios centro
publico, 12/11/2007).

Partimos de la constatacién de que el paternalismo ya se advierte
desde la propia denominacion que se les da a los alumnos negros:

Lesdicen morenitos a los negritos, morenitos con carifio, nuestros morenitos,
les dicen, pero con carifio, no con una connotacién negativa (inspectora
de educacion, 21/12/2007).

«Nuestros morenitos» o «negritos», como dice esta inspectora, son
calificativos que nos recuerdan mucho a la jerga usada por la Iglesia catélica
en campafas de ayuda a las misiones en el mal denominado Tercer Mundo,
y que denotan una especie de debilidad innata de quienes son categorizados
en ellos.

Durante la realizacién de nuestro trabajo de campo visitamos un
centro en el que se encontraban escolarizados dos chicos de Guinea Bissau,
ambos en el grupo de diversificacion curricular® de 4.° de ESO. El discurso que
se generaba sobre ellos y su situacién en el instituto hacia alusién a que, a
pesar de no ser buenos para estudiar, si eran buenos alumnos. Es decir, sus

7 El uso del término negro ha sido considerado peyorativo en algunos contextos
espacio-temporales al tiempo que no lo era en otros. Asi, por ejemplo, fue la propia ideologia
racista la que acufié la expresion «gente de color» como un eufemismo politicamente
correcto para evitar usar la palabra negro, entendida casi como sinénimo de esclavo en
el contexto estadounidense. Dicha expresién, sin embargo, aun con connotaciones en
apariencia mas positivas que el vocablo negro, no es muy afortunada, tanto por haber sido
creada desde fuera del grupo al que refiere, como por parecer ideada para tranquilizar a
quienes la acufian y se identifican como blancos (RODRIGUEZ, 2003). Es por esto mismo
que muchos colectivos la han rechazado, prefiriendo autodenominarse negros en un acto
de reivindicacion identitaria, lucha, resistencia y propuestas de cambio radical, como
vimos que sucedi6 en EE. UU. en la posguerra durante los movimientos de pugna por los
derechos civiles (MALDONADO-TORRES, 2007; WADE, 2010).

8 Medida de atencion a la diversidad que se pone en marcha como ultimo
recurso para aquellos alumnos que no alcanzan los objetivos esperados en la Educacién
Secundaria Obligatoria y que consiste en la reorganizacioén del curriculum por ambitos y
no por materias.
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rendimientos académicos no cumplian con lo exigido por la escuela, por lo
que, tras repetir varios cursos, se les ubicé en el grupo de diversificacion, pero
eran alumnos responsables, respetuosos, trabajadores... Nunca escuchamos
nada despectivo sobre sus comportamientos: «no son malos, aunque se sabe
que nunca van a tener éxito en la escuela».

En este sentido, algunos discursos nos ponen en alerta al naturalizar
ciertas diferencias vinculando un rasgo fisico, como es el color de piel, con
unas supuestas capacidades innatas que, en el siguiente ejemplo, no tienen
que ver con la inteligencia o con aspectos psicolégicos, sino con la expresién
corporal y habilidades ritmicas:

Luego, cuando hacemos aerobicsen educacion fisica, las nifias negras bai-
lando son una maravilla, en general, o sea que hay una serie de capacidades
que se tienen ya (jefe de estudios de un centro publico, 12/11/2007).

No es demasiado frecuente encontrar discursos abiertamente
racistas como el citado®. Ser politicamente correcto es algo que prima en
cuestiones de este tipo, al menos en un plano discursivo, ya que nadie desea
ser tachado de racista en tanto que esto supone cierto desplazamiento social
(VAN DIJK, 2003). No obstante, cuando los discursos racistas son de corte
paternalista, como el anterior, parece que no son tan censurables, lo que
nos deja ver hasta qué punto la «raza» es alin muy usada'® en las légicas de
construccion de las diferencias entre colectivos diversos.

5. REPRESENTACION SOCIAL DE CLASE Y EDUCACION: «A LOS POBRES
NO LES INTERESA LA ESCUELA»

Por ultimo, vamos a hacer mencién a la situacién econémica como
elementoexplicativo del éxito escolaren laconstruccién de buenos estudiantes.
Nuestra experiencia etnografica nos muestra que es muy habitual que algunos
docentes afirmen que las condiciones econémicas desfavorables tienen que
ver con el interés que muestran los alumnos y sus familias por la educacién

9 Se trata este de un argumento respaldado por las teorias racistas que sostienen
la existencia de otros rasgos humanos —distintos al color de piel, color de ojos, tipo de
pelo— de base genética importante, como la predisposicién a ciertas enfermedades, o la
tenencia de habilidades fisicas concretas. Estas teorias cuentan con el problema afiadido
de que «aln no existe consenso sobre la importancia de la influencia genética en estos
rasgos» (WADE, 2010, p. 209), no obstante —como hemos podido comprobar en el discurso
citado— sus presupuestos alin calan en el imaginario colectivo de la poblacién.

10 Como ya hemos mencionado, los descubrimientos sobre el genoma humano
permiten afirmar que las «razas» biogenéticamente hablando no existen, por lo que dicha
forma de categorizar carece de base cientifica (LEWONTIN, ROSE y KAMIN, 2009).
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formal, algo aplicable tanto al alumnado autéctono como al de nacionalidad
extranjera. Aungque no encontramos discursos demasiado explicitos de todo lo
contrario —es decir, de que el éxito escolar de alguien se explique por tener
una buena situaciéon econémica sin mas— lo cual es bastante clarificador,
si hemos observado que esa situacion econémica desfavorecida es usada
como elemento explicativo del éxito escolar de algunas nacionalidades en
particular, como la china:

Yo creo que la Unica explicacién que le veo es que son nifios que estan muy
acostumbrados a luchar, a que las cosas se consiguen a base de trabajo y
de esfuerzo. Tuvimos la experiencia de unos nifios chinos de Shangai y en
una semana estaban escolarizados en el colegio y estos nifios decian que
los espafioles eran muy sefioritos, era la expresién que utilizaban, porque
hacian las cuentas con calculadora mientras que ellos tenian que utilizar
los dedos o piedras. jMira si son diferentes! Nuestros nifios tienen una
tecnologia que les da mas facilidades y hace que no valoren las cosas; en
cambio los que vienen de fuera estdn mas acostumbrados a buscarse la
vida y saben que las cosas no se consiguen mas que a base de esfuerzoy de
trabajo (profesor de Lenguay Literatura de un centro publico, 04/08/2008).

Este argumento se encuentra intimamente relacionado con el muy
extendido, despectivoy poco original estereotipo de «trabajas como un chino»:

Los chinos tienen un problema, el idioma tan diferente al nuestro, pero
como vienen de una cultura del trabajo escolar, se ponen y bum, bum,
bum, son muy machaconesy tiran para adelante. Es el afan de superacion,
como tienen que estar aqui, se tienen que adaptar (director de un centro
publico, 13/11/2007).

Es decir, se entiende que el alumnado de nacionalidad china tiende
a esforzarse y trabajar mas que el resto —a ser mejor estudiante— porque su
situacién econémica, extremadamente dura y adversa, les hace entregarse
aln mas al trabajo, escolar en este caso. Ser chino en la escuela es sinénimo
de trabajo, responsabilidad y esfuerzo. Otras investigaciones, también en el
contexto espafiol, ya sefialaban esto mismo hace mas de una década, indi-
cando que «alli donde hay aplicacién y disciplina escolar de parte de (estos)
nifios, se intuye un poso de sufrimiento: “son muy buenos estudiantes, no
dan problemas, pero jquién sabe qué sera de ellos!”» (FRANZE, 2003, p.
127). Aunque también, dentro del anélisis que realizamos, se debe reflexionar
sobre las afirmaciones que hace la persona entrevistada sobre «lo diferentes
que son nuestros nifios» de los nifios chinos, que usan los dedos o piedras
para contar porque no tienen acceso a la tecnologia. Consideramos, cuando
menos, excesivo en la actualidad calificar de «tecnologia» a una calculadora;
y también exagerado, ademas de inexacto, pensar que China carece de acceso
a la misma cuando las empresas tecnolégicas de mayor crecimiento en la
Gltima década son precisamente chinas. Muy al contrario, lo que subyace
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en este tipo de discursos es una concepcion de la alteridad marcadamente
etnocéntrica que concibe a un «nosotros» desarrollado frente a un «otro»
subdesarrollado, cuando curiosamente nuestro iPad y nuestro iPhone son
made in China. Reflexién aparte mereceria la polarizacién social en depende
qué paises, y el acceso mas o menos igualitario de la poblacién a los bienes
de consumo; al igual que la realidad de que quienes migran son siempre,
también, los mas excluidos y empobrecidos.

No obstante, en este argumento que equipara bajo nivel econémico
con esfuerzo y trabajo encontramos discursos contradictorios pues, como
deciamos, es precisamente este nivel econdmico el que suele argumentarse,
junto a lo sociocultural, como factor de riesgo a la hora de integrarse en el
centro y cumplir con los objetivos que plantea el sistema escolar cuando se
aplica a otras procedencias o nacionalidades:

Es que yo creo que los inmigrantes sudamericanos son de nivel socio-
cultural, socioeconémico, méas bajo que los de otro tipo de inmigrantes,
porque tu ves aqui a los chicos o a las chicas que vienen del Este y... no
lo sé, se supone que tienen un nivel econémico bastante superior que los
sudamericanos. Yo creo que influye todo, pero creo que la economia es
la base también para muchas cosas, y eso supongo que va todo un poco
relacionado con el nivel de integracion (director de un centro publico,
07/11/2007).

Cuando se habla de origenes diferentes, como vemos, el discurso
cambia por completo, lo que pone de manifiesto la importancia que se le da
al mismo en tanto que explicacion del éxito o del fracaso escolar.

6. DISCUSION Y APUNTES FINALES

Tras lo expuesto debemos decir que, efectivamente, existen légicas
discursivas de construccion de la diferencia (GARCIA CASTANO, GRANADOS
MARTINEZ y PULIDO MOYANO, 1999; OLMOS ALCARAZ, 2009) que represen-
tan al sujeto en positivo o en negativo —como buen o mal estudiante, como
buen o mal alumno- seglin el género, la clase social, la etnicidad / «raza»,
la procedencia geografica / nacional o la religién. La investigacion hasta
nuestros dias ha sido prolifica en aras de explicar el fracaso escolar de las
minorias asociado a esta légica de construccion de la diferencia a partir de
la pobreza, la diferencia cultural, los «problemas» linglisticos, etc. (OGBU,
1974; WILLIS, 2008). Sin embargo, queremos insistir en que nuestro objetivo
no es mostrar cual de estos elementos posee mayor poder explicativo de las
desigualdades en la escuela. Nuestro interés tiene méas que ver con mostrar
como en la conformacién de relaciones de alteridad todas estas categorias

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.¢ 62 (2013), pp. 163-179 (ISSN: 1022-6508)



Corporalidad del «<buen estudiante»: representaciones...

no funcionan siempre de igual manera, ni lo hacen de forma aislada. Es por
eso que podemos explicar como, en ocasiones, ser identificados con una clase
social desfavorecida puede ser tomado como un handicap para ser un buen
estudiante, mientras que en otras este mismo argumento puede justificar el
éxito escolar si se combina con la procedencia, nacional, por ejemplo.

Cada uno de estos elementos no explica nada por si solo. No se
es «bueno» o «malo» en la escuela por ser chico o chica, haber nacido en
Marruecos, Rumania, Argentina o China. Tampoco ser pobre o rico garantiza
el éxito o el fracaso escolar, de la misma forma que tener una familia mas o
menos implicada en la educacién de sus hijos no influye siempre igual en los
resultados académicos de los mismos. Admitir lo contrario seria aceptar que
los prejuicios y estereotipos expresados en los discursos construidos desde la
escuela que hemos ido mostrando no son tales y tienen validez explicativa.
Es necesario situarnos en un marco analitico sobre la diversidad de caracter
interseccional, que sea dinamico y que nos permita conceptualizar las dife-
rencias valorandolas a la luz de contextos concretos (ANTHIAS, 2000; YUVAL-
DAviS, 2007; DIETZ, 2012). Ello nos permitira visibilizar que la diversidad
no esta conformada por categorias definitivas, sino que estas adquieren su
nivel analitico dependiendo de la situacién en que nos encontremos. Asi po-
dremos entender que unos recursos econdémicos escasos pueden ser tenidos
como la causa del fracaso escolar para unos o0 como la razon explicativa de la
superacion personal, que termina en éxito escolar, para otros. Pero también
nos permitira entender —que no justificar— cémo es posible que para algunos
docentes las procedencias y/o las pertenencias étnicas de su alumnado ex-
pliquen en algunos casos, y no en otros, los resultados escolares.

Es importante sefialar que estas légicas de construccién de la
diferencia no son propiedad del sistema escolar, sino que este —.como anun-
cidbamos al inicio del articulo— no es mas que otro de los escenarios donde
funcionan dichos procesos. Y con ello queremos también poner de manifiesto
que la escuela no es aln un espacio de igualdad, aunque asi se proclame y
quiera verse desde muchos ambitos. Como cientificas sociales nos preocupa
encontrar entre el profesorado un grado de estereotipacién tan acentuado, y
ello nos pone sobre aviso acerca de la necesidad de seguir proporcionando
formacion, con un enfoque intercultural transversal, al propio profesorado,
tanto en su etapa pre-profesional (en las titulaciones universitarias) como
en el desarrollo de su préactica laboral cotidiana (a través de programas de
formacion continua). Nos permitimos, ademas, sugerir que dicha formacién
ha de ser critica (WALSH, 2010), dado que entendemos que la intercultu-
ralidad, como relacién de intercambio entre personas, puede ser tanto de
igualdad como de desigualdad, y no podemos bajar la guardia minimizando
los problemas que subyacen a dichas relaciones.

REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAO. N.° 62 (2013), pp. 163-179 (ISSN 1022-6508)



A. OLMOS, M. RUBIO

Asi, «conocer las culturas de origen» del alumnado inmigrado de
nacionalidad extranjera no es educacion intercultural —al menos, no solo—,
sino que el objetivo ha de ser un proyecto de transformacién social mas am-
plio, holista y no etnocéntrico (ibidem). Si creemos que un alumno chino es
menos desarrollado porque cuenta con los dedos y no con una calculadora,
mal lo llevamos en el camino hacia la interculturalizacién. Sugerimos con
ello caminar hacia una préactica etnografica que combine «las fases de in-
vestigacién empirica, la teorizacién académica y la transferencia a la praxis
politica» (DIETZ, 2012, p. 14), en este caso a través de politicas educativas
interculturales.

Invitamos también a reflexionar sobre que no es posible erigir como
«espacio de igualdad» a una institucion que, a través de pruebasy ejercicios,
clasifica al alumnado segln este se adapte y supere con éxito una serie de
pasos estandar que nada tienen de universales y mucho menos de objeti-
vos. Esto, ademas, creemos que facilita la persistencia de toda una serie de
percepciones y formas de proceder androcéntricas, etnocéntricas e incluso
clasistas en parte del profesorado, cuya ardua tarea pasa por ensefiar y edu-
car a un grupo heterogéneo de alumnos en base a un curriculo homogéneo
y monocultural. Evidentemente esto responde a la labor principal —aunque
no siempre explicita— de ordenar la diversidad, de gestionarla con el objetivo
de conseguir una igualdad inexistente de base.

Aungue coincidimos con diversos autores (FRANZE, 2003; ORTIZ,
2005) en que las formas de discriminacion y de diferenciacion del alumnado
analizadas no son responsabilidad exclusiva del profesorado, sin embargo, no
queremos contribuir con nuestro trabajo a su demonizacién. Son sin duda las
instituciones —la escuela, en este caso- las que con sus discursos publicos y
formas de hacer, junto con unas politicas determinadas, mas poder ejercen
en ese proceso de construccién de las diferencias. Abogamos, en consecuen-
cia, por una urgente interculturalizacion —en los términos apuntados— de la
educacion escolar, aunque para ello antes sea preciso hacer entender que
tenemos que salir de la propia escuela para hacerlo.
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;COMO CONSTRUYE VARONES LA ESCUELA?
ETNOGRAFIA CRITICA SOBRE RITUALES DE
MASCULINIZACION EN LA ESCENA ESCOLAR

Juan E. Péchin*

SINTESIS: Estearticulo, producto de una investigacién doctoral en Ciencias
de la Educacién, propone un trabajo etnogréfico critico que articula las
pedagogias queer’ y feministas para mostrar una constelacion de registros
y planos argumentativos que permiten iluminar una configuracion de dis-
positivos culturales y tecnologias institucionales que guian los procesos de
masculinizacioén. Se evidencia, asi, la complicidad entre familiay escuela
en relacion con la trama psicomédica que se instala como sentido comun
y, de esta manera, como parametro Gnico de inteligibilidad para definir lo
masculino y lo femenino y trazar una descripcién genitalista de los cuer-
pos que permite la naturalizacién y la jerarquizacion de diferentes modos
de volverse varones y mujeres en el transito de la escolaridad. La serie
de escenas que se exponen en el relato etnogréafico se corresponde a un
momento de transicién cultural en Argentina vinculado con los cambios
de paradigmas de derechos impulsados por leyes sancionadas gracias a
las batallas de diferentes formas de activismos politicos en los ultimos
afios: desde una ley que garantiza la proteccién integral de derechos de
nifios, nifias y adolescentes (2005) y un programa nacional de educacién
sexual integral (2006) que procura la igualdad de trato y oportunidades
paravaronesy mujeres (2000), hasta la nueva reforma del matrimonio civil
que garantiza las uniones con independencia del sexo de sus contrayentes
(2010) y la Ley de Identidad de Género (2012). Asi, se plantea un desafio
reflexivo para adecuar las practicas educativas a los nuevos paradigmas
de derechos en la escena pedagbégica.

Palabras clave: escolaridad; géneros; sexualizacion; masculinizacion;
Cuerpos.
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! La palabra queer tiene una tradicion significante en inglés como «extrafio»

0 «poco usual». Es un término global para designar las minorias sexuales que no son
heterosexuales, heteronormadas o de género binario. En el contexto de la identidad politica
occidental, la gente que se identifica como queersuele buscar situarse aparte del discurso,
la ideologiay el estilo de vida que tipifican las grandes corrientes en las comunidades LGBT
(lesbianas, gays, bisexuales y transexuales), que consideran opresivas o con tendencia a
la asimilacion (Fuente: Wikipedia, http://es.wikipedia.org/wiki/Queer).
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COMO A ESCOLA CONSTROI VALORES? ETNOGRAFIA CRITICA SOBRE RITUAIS DE
MASCULINIZACAO NA CENA ESCOLAR

SINTESE: Este artigo, produto de uma pesquisa de Doutorado em Cién-
cias da Educagéo, propde um trabalho etnogréfico critico que articule as
pedagogias queer? e feministas para mostrar uma constelagdo de registros
e planos argumentativos que permitam iluminar uma configuracéo de dis-
positivos culturais e tecnologias institucionais, que guiem 0s processos de
masculinizagdo. Evidencia-se, assim, acumplicidade entre familia e escola
em relagdo com a trama psicomédica que se instala com senso comum
e, desta maneira, como pardmetro Unico de inteligibilidade para definir
0 masculino e o feminino e tracar uma descricdo a partir dos genes dos
corpos que permita a naturalizag&o e a hierarquizagdo de diferentes modos
pelos quais uma pessoa se torna vardo e mulher no trénsito da escolari-
dade. A série de cenas que se expbem no relato etnogréfico corresponde
a um momento de transicado cultural na Argentina, vinculado a mudangas
de paradigmas de direitos impulsionados por leis sancionadas gracas as
batalhas de diferentes formas de ativismo politico nos ultimos anos: a partir
de uma lei que garante a protecdo integral de direitos das criancas e dos
adolescentes (2005) e de um programa nacional de educagdo sexual integral
(2006), que procura a igualdade de trato e de oportunidades para varbes
e mulheres (2000), até a nova reforma do casamento civil que garante as
unidées com independéncia do sexo de seus contraentes (2010) e a Lei
de Ildentidade de Género (2012). Assim, suscita-se um desafio reflexivo
para adequar as préaticas educativas aos novos paradigmas de direitos na
cena pedagogica.

Palavras-chave: escolaridade; géneros; sexualizagdo; masculinizagdo; corpos.

HOW DOES SCHOOL BUILT MALE? CRITICAL ETHNOGRAPHY ON RITUALS OF
MASCULINIZATION IN THE SCHOOL SCENE

ABSTRACT: This article, product of a doctoral research in science educa-
tion, proposes a critical ethnographic work that articulates the queer® and
feminist pedagogies to display a constellation of records and argumenta-
tive levels that allow to illuminate a cultural configuration of devices and

2 A palavra queer tem uma tradigéo significante em inglés como «stranho» ou
«pouco usual». Trata-se de um termo global para designar as minorias sexuais que nao sao
heterossexuais, heteronormadas ou de género binario. No contexto da identidade politica
ocidental, quem se identifica com queer costuma tentar situar-se fora do discurso, da
ideologia e do estilo de vida que tipificam as grandes correntes nas comunidades LGBT
(Iésbicas, gays, bissexuais e transexuais), que consideram opressivas ou com tendéncia a
assimilacdo (Fonte: Wikipedia, http://es.wikipedia.org/wiki/Queer).

3 The word queer has a significant tradition in English as «strange» or «<unusual»,
It is a global term for sexual minorities who are not heterosexual, heteronormative or gender-
binary. In the western political identity context, the people who identify themselves as
queer is usually find stand apart from the speech, the ideology and lifestyle that typify the
great currents in the LGBT communities (lesbian, gay, bisexual and transgender), which
they consider oppressive or with a tendency to the assimilation (Source: Wikipedia, http://
es.wikipedia.org/wiki/queer)
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technologies which guide the institutional processes of masculinization.
It is evident, as well, the complicity between the family and the school in
relation to the psycho medical frame which is installed as common sense
and, in this way, as a single parameter of intelligibility to define the male
and the female and chart a genital description of the bodies that allows
the naturalization and a hierarchy of different modes to become men and
women during the school transit. The series of scenes that are set out in the
ethnographic story corresponds toa moment of cultural transition in Argentina
linked with changes in paradigms of rights driven by laws enacted thanks
to the battles of different forms of political activism in recent years: from
a law that ensures the full protection of rights of children and adolescents
(2005) and a national integral sex education program (2006) that seeks
the equal treatment and opportunities for men and women (2000), until
the new reform of the civil marriage that ensures connections regardless
of the gender of their marriage (2010) and the Law of Gender Identity
(2012). This way, a reflexive challenge appears to adapt the educational
practices to the new paradigms of rights in the pedagogic scene.

Keywords: schooling; genders; sexualization; masculinization; bodies.
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El hombre ha hecho de su victoria un espectaculo para que se convierta
en la victoria de todos los que le miran y se reconocen en él.

Roland Barthes, 2008

Existe una férrea resistencia de la cultura hegemdnica a aceptar la masculi-
nidad (blanca) en términos de performance. Asi, histéricamente se ha concebido
la feminidad como una representacion (como una mascarada), sin embargo se
ha negado u obviado la posibilidad de que la masculinidad se pudiera repre-
sentar (identificandola como una identidad no performativa o antiperformativa).

Judith Halberstam, 2003

Varios afios mas tarde Walter Benjamin retomd algunos de los aportes del
texto de Freud [«Mas alld del principio del placer, de 1920]. En «Juguetes
y juego» (1928), donde realiz6 un comentario al libro de Karl Gréber, una
investigacion sobre la historia del juguete, Benjamin esbozaba una incipiente
‘teoria del juego’, basandose fuertemente en las tesis de Freud sobre el jugar
del nifio. En ese articulo Benjamin sostenia que el mundo de los juegos no
puede ser considerado desde el punto de vista de la imitacién, sino que es la
ley de la repeticion la que lo rige. Nada hace mas feliz al nifio que la repeticion
y el retorno, en los que busca el restablecimiento de una situacion anterior, sin
importar que esta haya sido en algunos casos traumatica. Escribia Benjamin: «la
esencia del jugar no es un ‘hacer de cuenta que...’, sino un ‘hacer una y otra
vez’', la transformacion de la vivencia mas emocionante en habito». Los habitos
eran, para el autor, «formas irreconocibles, petrificadas, de nuestra primera
dicha, de nuestro primer horror». La repeticion en el juego seria, entonces, —y
aqui Benjamin sigue al pie de la letra el texto de Freud— no solo una manera
en la que el nifio reelabora experiencias primitivas terrorificas sino también
una forma de gozar de triunfos y victorias.

Mariela Peller, 2010

1. INTRODUCCION

La constitucién de los modos legitimos de saber y autoridad en
las instituciones educativas orientan concepciones especificas de géneros y
sexualidades con las que, desde su estatuto politico, la friccién subjetiva-
dora entre ensefianza y aprendizaje produce cuerpos generizados, sexuados
y sexualizados a la vez que prescribe (destina) modos concretos de jerarqui-
zacién y estratificacion para su inclusion social y ciudadana por medio de
patrones genitalistas fuertemente naturalizados. En el prefacio de 1999 a
El género en disputa. EI feminismo y la subversion de la identidad, Judith
Butler, la referente norteamericana de la reformulacion critica de los estudios
de género en la década de1990, declara que parte de su obra de los Gltimos
afios esta dedicada a esclarecer y revisar la teoria de la performatividad (de
género) como estilizacién del cuerpo, que construy6 en ese texto ya clasico:

Originalmente la pista de como interpretar la performatividad del género
me ladio lainterpretacion que Jacques Derrida hizo de Ante /a ley, de Kafka.
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En esa historia, quien espera a la ley se sienta frente a la puerta de la ley,
y le atribuye cierta fuerza a esa ley a la que uno espera. La anticipacion
de una revelacion fidedigna del significado es el medio por el cual esa
autoridad se atribuye y se instala: la anticipacién conjura su objeto. Me
pregunto si no trabajamos con una expectativa similar en lo que se refiere
al género, de que funcione como una esencia interior que pueda ponerse
al descubierto, una expectativa que termina produciendo el fenémeno
mismo que anticipa. En el primer caso, entonces, la performatividad del
género gira en torno a esta metalepsis, la forma en que la anticipacion de
una esencia dotada de género provoca lo que plantea como exterior a si
misma. En el segundo, la performatividad no es un acto Unico, sino una
repeticion y un ritual que logra su efecto mediante su naturalizacién en el
contexto de un cuerpo, entendido, hasta cierto punto, como una duracion
temporal sostenida culturalmente (BUTLER, 2001, pp. 15-16).

;Pero cémo se codifica el pasaje identitario de la performance
que se apoya en la axiomatica de género? ;Coémo se ritualiza la diferencia
sexo-genérica entre la naturalizacién de lo femenino y lo masculino y la
escenificacién femenina o masculina del yo? En su articulo «Imitacién e
insubordinacion de género», Butler reflexiona sobre la «<mimesis psiquica»
que sostiene la «matriz heterosexual»:

Hay que pensar que las identificaciones son siempre una respuesta a
algln tipo de pérdida, y que suponen una cierta prdctica mimética que
trata de incorporar el amor perdido dentro de la misma «identidad» del
que queda. Esta era la tesis de Freud en su trabajo de 1917 Duelo y me-
lancolia, tesis que sigue informando los debates sobre identificacién en
el psicoanalisis contemporaneo [...]. Para tedricos del psicoanalisis como
Mikkel Borch-Jakobsen y Ruth Leys, la identificacion, y especialmente el
mimetismo identificatorio, precede a la ‘identidad’ y la constituye como
aquello que es fundamentalmente «otro para si mismo». La idea de este
Otro dentro del yo, por decirlo asi, supone que la distincién yo / Otro no
es en principio externa (lo que implica una poderosa critica a la psicologia
del ego); el yo es desde el principio radicalmente inseparable del ‘Otro’
(BUTLER, 2000, p. 105).

2. LO MASCULINO Y LO FEMENINO EN LA EXPERIENCIA ESCOLAR*
2.1 LA CONSTRUCCION DE UNA IDENTIDAD

Un estudiante del quinto afio de una escuela media privada de
zona norte de la provincia de Buenos Aires, en Argentina, cuyo nombre aqui

4 Unos afios antes de la sancion en 2010 de la Ley de Matrimonio con
independencia del sexo de sus contrayentes y en 2012 de la Ley de Identidad de Género,
produje los registros del trabajo doctoral en el que se basa el presente relato etnografico.
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se ficcionaliza como Félix, expone un uso sexualizado de su memoria de(l)
género cuando indago sobre su experiencia escolar y la tensién en la que lo
ha puesto el binarismo cultural var6n-mujer, masculino-femenino con sus
pares: «Me llevaba bien con los pibes y con las minas [hablamos de su etapa
de jardin, chiquito, entre los tres y cinco afios]. Con los pibes compartiamos
actividades y con las minas me llevaba bien porque me gustaba Ilevarme bien
[rie picaro]l». Como varén, el centro del relato de su construccién subjetiva
es el fatbol:

Cuando una persona recién me conocia, ponele, ibamos a jugar a la
pelota. Mis amigos nunca decian quién era yo. O sea, onda, los cagabamos
a goles, o lo que tenga que pasar, tipo, yo... a mi me llamaban... Jugué en
la primera de River hasta el afio pasado, en femenino. Eran malisimas; era
un garrén porque no sé, no me gusta jugar con chicas, ;entendés? Bueno,
yo este afio estaba jugando ahi y juego, o sea, como un chabén, juego
normal, o sea bien, como una mina juego muy bien. Porque es como un
chabén que quiere jugar contra una mina. Ponele, yo iba a jugar a la pelota
y nadie decia nada. Yo hacia un gol, algo asi, y nadie decia nada. Terminaba
el partido y mis amigos «bueno, chicos, por la Coca»; compraban la Coca
todo bien. Y alguno decia «queria contarte que el que te metié un cafio
a vos, el que te cago, el que te partié el arco en tres, es una mina». Y ya
estd, se querian morir. Pero no me discutian nada, me decian qué groso,
ientendés? Me trataban bien. Por lo general lo tomaban bien.

Derrotados en su fuerza y destreza fisicas, los otros varones lo
reconocen como un par. La competencia, especialmente la fisica, es el eje
protocolar que se pone de manifiesto para definir la performance masculina.
Este modo especifico de la sociabilidad se pone en escena fundamentalmente
a través del deporte.

Cuando Félix cambia de escuela, su performance es cuestionada
por sUs nuevos companeros:

F:[...1donde yo iba antes era un colegio mas chiquito, que se conocian
todos con todos desde el jardin. Como que nunca nadie se me ponia a
cuestionar nada porque siempre te conoci asi, y nunca te conoci de otra
manera. [...] Entonces, cuando yo me pasé al [nombra su nuevo colegiol,
ahi como que, tipo, tuve un par de quilombos. Porque ponele, yo entré a
la divisién nueva que se habia armado, 9° B, y de los veintipico, treintipico
que éramos, yo conocia a quince, que eran amigos mios. Y éramos una linda
barrita, éramos el curso mas quilombero, era todo asi. Nosotros entramos,
y el curso que era tipo... que tenia la mina mas linda, los chabones que
mejor jugaban a la pelota, todo asi, bueno ese era el B.

J: Los populares.

F: Nosotros seriamos los badboys y ellos eran, tipo, claro, unos gentle-
man. Y bueno, hubo un par de pibes que la bardearon, con el tema de...
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t4 bien, le dije ;por dénde te vas vos? «Para alla». «Listo». Fuimos los
quince. Los esperamos y hubo murra a morir. O sea, yo dije, «vos me decis
algo a mi... bueno a ver quién es méas hombre; plantate». Mis amigos todos
quietos, todos quietos.

J: Vos contra el otro.

F: Fuiy le rompi la cabeza... Yo contra el que me habia bardeado, y le
rompi la cabeza. Y nadie se queria meter, porque nosotros estdbamos...
era como que mis amigos ya tenian barba, era otra cosa. Ellos eran nenes,
era muy distinto. Ellos de Florida... muy distinto... O sea, ninguno tipo
negro ni nada, no tengo ningulin problema, pero pibe bien, o sea, rubiecito
pero grandote, barbudo, con otro tipo de vida, que ya andaban en moto,
que estaban luchando ya para el tema del auto... y bueno, todo el grupito
de minas, que estaban con esos pibes, empezaron a estar con nosotros,
;entendés? La mejor mina del colegio, que era de ese grupito, que es esta
chica Belén, se puso conmigo [...] sabiendo que yo era una mina. La mejor
mina del colegio se puso conmigo. Y mis amigos, con el resto de sus amigas.

La fuerza fisica define al mejor y el mejor define la ley, traza
los limites de lo legitimo y lo deseable. Asi, la «guerra» distribuye roles y
territorializa el reparto de bienes (las mujeres como «botin»), a la vez que
garantiza entonces una correspondencia de valor: a las «mejores mujeres»
les corresponden (y ellas buscarian) los «<mejores hombres». La masculini-
dad se presenta desde tiempos inmemoriales como el rasgo predominante
que asegura la conservacién de la estructura subjetiva de / para el dominio:

Parece que los nifios se pelean, pero no hacen mas que aprender a
vivir en su pals, y lo que las madres siguen con la mirada en los primeros
gestos adultos de sus vastagos no es tanto la suerte de una batalla como
el desarrollo de una iniciaciéon (BARTHES, 2008, p. 61).

Esta fantasmagoria patriarcal exhibe su basamento en la valoracién
de lo animal, de la fuerza bruta, la agresividad y la amenaza de lo masculino
como caracteristica virilizante que supone la posibilidad ultima de asegurar
la existencia de su comunidad frente a otrxs® o a catastrofes naturales. Su

5 En los ultimos veinte afios, las estrategias argumentativas en textos, no
solo de investigacion sino también de politicas publicas, involucran una reflexiéon y un
posicionamiento con respecto a los usos sintacticos de género como parte de la normalizacién
(naturalizacion) de sentido/s en los sistemas lingtiisticos. Podemos tomar comoreferenciael
prélogo ya citado en el que Judith Butler enfoca esta complejidad de la gramética politica
del discurso convencional en las lenguas generizadas: «Ademas, ni la gramatica ni el
estilo son politicamente neutrales. Aprender las reglas que rigen el discurso inteligible es
inculcarse el lenguaje normalizado, y el precio de no conformarse a él es la pérdida misma
de inteligibilidad. Como me lo recuerda Drucilla Cornell, que sigue la tradicién de Adorno:
no hay nada radical acerca del sentido comun. Seria un error aceptar que la gramatica
aceptadaes el mejor vehiculo para expresar puntos de vistaradicales, dadas las limitaciones
que la gramatica misma impone al pensamiento; de hecho, a lo pensable [...] jEstan los
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narrativa sobre su masculinizacién se construye y conjuga a través de una
serie de estereotipos relativos a una virilidad hegeménica y en contraste con
su pronunciado distanciamiento con lo femenino:

Hoy, ponele, juega Argentina nueve y media. ;Qué hacemos? Nos junta-
mos todos los chicos a comer pizzay a tomar una cerveza... O sea, yo tengo
una vida hiper, hiper masculina en todo sentido. Yo salgo con una minay
le pago yo, la acompafio a tal lugar, la acompafio a tomarse el colectivo, o
sea... como de confianza en vos mismo... Si yo sé que viene un chabén yo
creo que le peleo igual a igual, reacciono como cualquier chabén podria
reaccionar. Hay chabones méas grandes y mas chicos, mas gordos y mas
flacos. Bueno, yo soy asi y yo sé que no tengo ese miedo que tienen las
mujeres, tampoco, de caminar de noche, de mandarte sola. Porque yo sé
que pase lo que pase, yo tengo la misma cabeza que tiene otro chabdn,
y yo puedo usarle los mismos trucos que puede usarme él a mi, mas alla
de la diferencia de cuerpo... A mi con el sonido ese [choca el pufio contra
la palmal no me jodas porque no me voy a cagar. Ponele, vos me dijiste
«che, tenés alglin quilombo ac4, si no nos juntamos en un lugar neutro».
No, loco, todo bien, nos juntamos, hablamos tranquilos. Vos por ahi a una
mina le decis «nos juntamos en mi departamento» y te dice «nooo... ;c6mo
en tu departamento?» Yo ese miedo no lo tengo, por suerte no lo tengo. Es
como que todas las cosas tipicas de las mujeres no las tengo, pero para
nada, absolutamente para nada. [...] Claro, vos quizas ves que las minas
se miran entre si, a ver quién estd mas linda que quién, como una cosa de
competencia, yo me compré esto y vos ves que la mejor amiga se compra
lo Gltimo, de eso mismo pero lo Ultimo que sali6. Cosas asi, son bastante
competitivas en ese aspecto. [...] Claro, nunca le dije «ay, no, porque es
re linda» [imita a una mujer]. Siempre le dije «no, mira, el flaco es asi,

ofendidos haciendo una peticion legitima de lenguaje sencillo, 0 acaso su queja surge de
las expectativas hacia la vida intelectual que tienen como consumidores? ;Hay, quiza, un
valor que se pueda obtener de tales experiencias de dificultad lingtistica?» (Butler, 2001,
p. 19). La problematizacién del género en el uso de la lenguay el lenguaje es una operacién
inseparable de la propuesta critica de este texto que, a su vez, intenta desestabilizar y
sefialar las inercias de la gramatica y la sintaxis a partir del uso simultaneo -y en muchos
casos contradictorio— de las preposiciones y la utilizacién de signos de puntuacién, como
el paréntesis o la barra, para regorganizar o marcar diversos modos posibles de sentido/s
dentro del mismo enunciado. Poner en cuestiéon el género como condicién del lenguaje
valido sobre lo decible, lo inteligible y lo real ha sido una politica epistemolégica que ligd
a los activismos feministas y queer en el defacement del orden heteropatriarcal y binario
del discurso cotidiano de la/s democracia/s moderna/s capitalista/s. Asi, una «nativizacion»
sobre la que se construye criticamente este trabajo etnogréafico es la praxis de produccion
del texto desde la forma de cuestionar la naturalizacién binaria del género entre activistas.
Existen diferentes convenciones sobre cémo poner en cuestion el género, entre ellas: la
arroba (@) pareciera sostener el binario y encerrar la declinaciéon femenina «a» en una
«0» apenas abierta a compartir su espacio; el asterisco (*) es una interrupcién simbdélica
del alfabeto que propone el punto de intersecciéon de un haz de rectas y multiples rutas
de género; la equis (x) intenta cancelar o impugnar la lectura de género, interrumpirlo al
menos como binario, marcar el silencio frente a la hipersignificatividad de la declinacién
femenina y masculina de la lengua castellana. En este articulo se escribira la x cuando
corresponda una marcacién universal del género.
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el flaco esta con tres minas mas...». Corta y sencillo. No disfrazar, como
hacen las minas, que disfrazan todo para que no te caiga tan mal.

La construcciéon de su identidad a partir del estereotipo de una
masculinidad hegemonica, subsidiaria al imaginario patologizado y patolo-
gizante de la «disforia de género» como diagnédstico psicomédico, lo lleva a
pensarse (calificarse) y elaborar estrategias de sociabilidad desde el discurso
de la falta y la bdsqueda de normalizacién del supuesto problema:

F: [...] Porque yo me estoy desarrollando la personalidad por todo lo
que no me podia desarrollar para el otro lado. Como que yo estuve siempre
en una lineay como que en esa linea... 0 sea, yo nunca pensé que me iba
a poder... En un momento cuando era mas chica quizas dije «no sé qué
voy a hacer, si voy a poder estar con una mina o no», porque nunca se me
habia dado. Pero ni me lo propuse y lo pude hacer. Entonces como que yo
cuandoentré al [colegiol y todo eso, para sobreponerme, me venia haciendo
la cabeza de que iba a ir a ese colegio creyendo que eran un montén y
yo con algo tenia que salir ganando. No con el tema de las minas, con el
tema de que no me jodan, de que no me bardeen. Entonces dije para que
no me bardeen voy a ser un cago de risa®. Sobrellevé el problema, como
que te desviaba la mirada. No me mires a mi, mirame que te hago cagar
de risa. Entonces yo estaba asi y eran cinco personas y empezaba a hacer
boludeces y cagarse de risa. Después decian «che, qué groso» y seguian.
Y nunca se cuestionaban nada, porque era como que yo lo tapaba. Y en
el momento que vos te ibas a poner a cuestionarme algo, yo te lo esquiva-
ba. O sea nunca le menti a alguien en la cara diciéndole «me gustan los
chabones», porque no te lo cree nadie. [...] Es como que soy la persona
que mas problemas puede llegar a tener para estar con alguien, y a la vez
soy la persona que con las mejores minas estuvo de todas las personas
que yo conozco.

J: Pero si vos tenés que decir cuales son esos problemas, hasta donde
contas, no tuviste problema para levantarte a nadie.

F: El problema seria... es como que vos decis como alguien va a
querer estar con una mina... o sea, c6mo una mina va a querer estar con
otra mina que parece hombre. Porque de Gltima, si una mina quiere estar
con una mina es porque es leshiana y le gustan las minas; no va a estar
con un chabén, con una mina que parece hombre [...]. Es como que yo
me siento un varén incompleto. Porque lo que yo necesito es operarme y
eso. O sea, lo necesito en serio. Porque yo, por ejemplo, no es que es una
relacién lesbiana con las... porque a mi no me tocan un pelo, pero porque
yo no quiero, ;entendés? Es como que hay una parte que esta censurada,
;viste?, como que todavia no esta disponible. Eso es un montén de qui-
lombos, por méas que la mina la pase bien y yo la pase bien [...]. Porque

6 En varios momentos de la entrevista Félix hace referencia a su sentido del
humory asu personalidad abiertay amigable como estrategias voluntariamente desarrolladas
de supervivencia.
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si no te jode socialmente, en la intimidad te va a joder... y si no te jode a
vos mismo, ;entendés?

J: ;Pero ahi qué es lo que te jode? ;Te jode en lo personal, asi, en bruto,
no tener pija? ;O te jode pensar que la mina no la va a pasar del todo bien
si no tenés pija y sos un chico?

F: No, me jode no tener pija. Si, asi, de una. Porque no me interesa, yo
sé que ellas la pasan bien, yo me encargo de eso. [...] Pero no me interesa
por ellas, me interesa por mi. Me da asco. Es como un rechazo. Es algo
gue vos no podés aceptar y no podés pretender que otro lo acepte. Yo no
puedo aceptar ser asi, yo me quiero operar ya. Yo me voy a operar como
sea, pero como sea.

La adscripcion genital que produce el sistema sexo-género en /
desde los protocolos institucionales (institucionalizados) de masculinizacién
y feminizacion, cobra fuerza en el relato de las «necesidades performativas»
de Félix para verse y sentirse «<completo». Las relaciones que van cercando
planos deintimidad socavan —para si mismo-la solidez de su performance que,
finalmente, es evaluada como tal. No solo para su novia la correspondencia
veritativa entre sexo y género se configura como fantasma en relacién con su
familia y con el ambito publico, sino que sus mismas amigas, que salen con
el grupo de amigos de Félix, la exigen al cuestionar el estatuto de su relacion,
nombrando a Félix con un apodo construido a partir de la raiz del nombre
que figuraba en su documento de identidad y que lo definia en femenino:

J: Y vos, ponele, ahora, que ya pas6 un tiempo... ;esos problemas
desaparecieron desde que estas con esta chica? ;O de todas maneras te
da un poco...?

F: No... yo te digo, la mina con la que estuve, esa chica [da el nombre
de su exnovial, en noveno, supuestamente terminamos porque no se po-
dia bancar la situacién, en el sentido de que ella era una mina re linda...
Estaba todo el mundo atras de la mina y no estaba con ningtn flaco. Y
todas las amigas la empezaron a cuestionar que estaba mucho conmigo,
nunca diciendo nada malo de mi. Siempre tipo «te pasas todo el dia con
[el apodo basado en su nombre femeninol y nunca... Te invitan miles de
chabones para salir, para cenar y nunca hacés nada, ;por qué?». Todos
empezaron a meter presién. Y a mi me pudrié, bueno, listo, ;sabés qué...?

J: ;Y qué era lo que ella no se bancaba? ;Darse cuenta de que estaba
enamorada de una supuesta chica o de un chico con vagina?

F: No, eso no, porque no... es como un chabdn, por donde me miren,
no les importa. Es como que yo te quiera convencer a vos de que vos Sos
una mina. No te lo vas a poder convencer, porque sabés que sos un chabén.

J: ;Y qué creés que no se bancaban, entonces?
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F: Y, lo que no se bancaban era blanquearlo.
J: Socialmente, digamos.

F: Claro, ni blanquearlo ni, o sea...

La relacién compleja entre sexualidad y género distribuye dife-
rencialmente potencias, despliegues posibles y protocolos de inclusién y
jerarquizacion simultaneas, por lo que el conflicto estéa sostenido en la per-
formatividad cultural de los géneros, sobre todo en relacién con el uso de la
sexualidad, que aparece como el motor mismo de la iterabilidad democratica
y capitalista de la identidad institucionalmente disponible. Félix, subjetivado
en / desde la posicion masculina hegeménica que supone su narrativa he-
terosexuada, patriarcal y androcentrista, se distancia (y diferencia) tanto de
las coordenadas identitarias en las que intelige a su amigo gay como de las
que podrian encapsularlo en una narrativa |ésbica. Hablando de si mismo
percibido en una situacion publica, describe:

Vos creés lo que ves, en sintesis. Vos estas viendo un flaco que esta
con mujeres; entonces no te detenés a mirar mas alla, porque ya esta,
es eso, eso es lo que ves. Asi me llamo, o no me Ilamo asi, pero a vos te
sale llamarme como supuestamente me llamo, Félix. EI ser humano es
COmo que ve y piensa, 0 sea, vos me ves a mi y me ves un chabén y vos
sabés... En cambio, como que este chico se llama Xy es un pibe grandote,
rugbier y habla medio asi [pone voz gravel, no ponés ni una ficha de que
sea gay. Y quizas sea un poco mas shockeante, pero esta bien, o sea, el
chabén no anda de la mano, es como que... yo al pibe que esta con él lo
conozco, y también es como que estén dos amigos hablando, o sea, muy
sano... Si, vos lo ves asi, se dan besos como cualquier persona, a mi no
me incomoda. Hay gente que si, también es respetable porque es un poco
shockeante y hay gente que no estéd preparada para estas cosas. [...] Es
shockeante visualmente. O sea, es la tipica que vos ves, ponele, un flaco
y una mina dandose un beso y pasas la vista como si nada; y quizas ves
dos chabones y no querés mirar pero te llama la atencién porque es raro.
Y es incomodo, pero nadie le dice nada. [...] Porque es como... viste que
los hombres, la visiéon de hombre-gay que tengo, por lo menos con X, es
como que son mas frontales de lo habitual, porque tienen esas cosas de
las minas medio histéricas pero a la vez son... tienen eso del hombre de
decirtela asi, tirartela asi como viene, pero tienen eso de mina de ser mas
histérico, medio loco [...]. Yo, la verdad, respeto a todas las personas que
son gays, lesbhianas, me parece barbaro. Yo o cualquier persona es la menos
indicada para hablar de cualquier otro. Entonces yo lo que decia... esta
todo bien con cualquier persona, pero la verdad no comparto eso, no lo
adapto para mi vida porque no me siento bien con eso. Yo con X, que es
gay, que le gustan los hombres... y sin embargo yo me llevo barbaro con
él, me cago de risa, salimos, perfecto. Pero de ahi a que yo, esa forma de
vida para mi yo no la quiero.
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Actuar (el act up psicoanalitico que subraya Butler) el modelo es-
tereotipico de masculinidad oscila entre la asunciéon dogmatica del modelo
heteropatriarcal en primera persona y el manejo de roles estereotipicos de
varén y mujer naturalizados como estrategia de supervivencia, como relata
Félix con esta escena:

J: ;Y cuéndo eras maés chico? ;En el jardin de infantes, la primaria?

F: Si, ahi se hacian quilombos. Citaban a mis viejos, porque habia
jugado con varones.

J: ;Y quiénes eran los que en general hinchaban? ;Los maestros o...?
F: No, viste, latipica: profesora, director y entonces llaman a tus padres.
J: ;Mediado con psic6logo?

F: Y, quisieron. Por ejemplo, cuando yo era mas chico me llevaban al
psicélogo para ver si yo era leshiana o algiin problema asi. Es como que te
subestiman mucho, porque no piensan que como vos tenés este problema
desarrollas practicamente... no la inteligencia, pero discernis por dénde
viene la mano, lo que quieren hacerte decir. Como que con ese tema vos
estéds muy sensible. Entonces, cuando vos ya ves mas o menos, tanteas
que viene por ahi, vos sabés. Y era un monoélogo, ;entendés? Yo te digo...
Yo tenia cuatro afios, seis afios, ocho afios... la edad que quieras, y me
[levaban a un psicélogo y me decian «tus papas te trajeron aca porque estan
preocupados porque quieren saber si vos jugas con los chicos por qué... no
jugas con las chicas por qué». Yo los miraba y decia «bueno, mira yo te voy
a explicar. Lo que me pasa a mi es que a mi no me entienden, porque yo
no juego con las chicas porque a mi no me divierten los juegos que hacen,
porque entre si hablan mal de ellas a las espaldas, y a mi eso me molesta;
porque yo estoy con los chicos, somos todos amigos y nos reimos». Y la
psicéloga terminé Illamando a mis papas y les decia «tiene unos valores re
lindos; ella prefiere estar con los chicos porque en realidad esta bien. Le
gusta practicar deportes de conjunto, las chicas son mas individualistas».
Era muy pelotudo zafar de esas cosas.

Mientras Félix asistia a una escuela media privada de zona norte,
Fernando formulaba su identidad en una experiencia escolar publica tanto
primaria como secundaria, la segunda institucién en la que cursaba su sexto
afio homologable al Ciclo Basico Comun de la Universidad de Buenos Aires,
de la que depende, y que le garantizé una «apertura diferente en el tema». El
enfoque psicoanalitico performa el relato con que Fernando exhibe su cons-
truccién identitaria, base biografica que le permite en sus ultimos afios de
escolaridad (2006-2007) (de)codificar en latemprana imputacién de «traga»
la confusa frontera entre «mariconeria» y «<homosexualidad», feminizacién
que supone la sumisién a las normasy a la autoridad en la serie performatica
traga / obediente / prolijo:
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Eh... logros... como salir elegido mejor compafiero, una cosa asi.
Siempre fui muy, no sé, un alumno bastante ejemplar. Cumplia todos
los deberes [...] prolijo absoluto. Incluso hasta el dia de hoy tengo un
problema que no sé si es un problema, algo para trabajar en el psicélogo,
es que escribo con regla [...]. Si, no puedo, me cuesta mucho escribir
con lapiz o con lapicera asi, o escribo muy lento [...]. No sé... muchos
profesores hicieron analisis sobre esto, como que necesito algo en lo que
apoyarme, vaya a saber.

Cuenta que empieza su escolaridad en otra provincia y la continta
en un pueblo de la provincia de Buenos Aires. Recién cuando llega a la ciudad
de Buenos Aires «todo se complica»:

Después hice tercer y cuarto grado en un colegio de [un barrio céntri-
co de la ciudad de Buenos Aires], que era de jornada completa. Ahi me
pegué mucho a los maestros, yo era... qué se yo, medio chupamedias,
voy a reconocerlo [...]. Y ademds, como siempre me gusté y me interesd
mucho la lectura, me aboqué bastante a la vida académica durante todos
los afios, siempre con sus limites, obvio, por la edad, pero... Entonces,
de pronto, los profesores me prestaban sus libros, o me decian «mira tal
cosa que estd buena», o recomendaciones de teatro... Y desde mi casa,
también. Nunca entendi que la educacién pasara solo por el colegio
sino que también me parecia que era muy importante el bagaje cultural.
Entonces, si habia que faltar un dia porque habia otra actividad en otro
lugar, bueno, se faltaba al colegio. Nunca lo vivi como una cosa grave, ni
que el presentismo, por ejemplo, fuera algo importante, como me decian
«medalla a Sarmiento que nunca falt6».

Completa laimagen del «destino» que va encontrando en la medida
en que acomoda su performance de género en vinculo con su interés por la
cultura, y se distancia del deporte y otros modos de uso de la fuerza fisica:

Me acuerdo que en tercer y cuarto grado, ya en ese colegio [...], hice
muy buenos amigos, muy buenos compafieros, aunque bueno, siempre el
que se esfuerza un poco méas y de pronto maneja mas las materias hace
mas facil amigos con aquellas personas a las que les cuesta mas, porque yo
no tenia drama de sentarme al lado de alguien, darle una mano, ayudarlo.
Y siempre senti que esas mismas personas, cuando a mi me insultaban...
y en ese colegio si sentia a veces eh... insultos como «maricén», ese tipo
de cosas [...]. Recuerdo mas haciéndolo a mis compafieros varones. Y si
bien tengo contextura grande, la verdad es que nunca le pegué ni a una
mosca. Todos me decian «bueno, pero anda, defendete», pero no, qué me
voy a defender si... siempre fui de la idea de que la violencia no resuelve
nada. Pero bueno, si venian mis otros compafieros y enseguida me de-
fendian y me ayudaban. Eh... qué se yo. Siempre tuve esa capacidad de
hacer buenas relaciones, si.
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2.2 UN PATRON DE MASCULINIDAD

En otra experiencia etnografica de observacién y registro basada en
el formato de grupo focal, entrevisté a un grupo de amigos varones del barrio
de Recoleta (un barrio de clase media/ alta) que cursaban el Gltimo mes del
cuarto afio en una escuela media privada del barrio, teniendo como eje una
indagacién sobre sus consumos y circulacién social. El tema disparador, a
través de una serie de preguntas, orientd una conversacién que fue tramando,
a su vez, un relato que muestra la dinamica de socializaciéon desde un patrén
hegemonico de masculinidad que va definiendo articulaciones, alianzas y
territorializaciones grupales e individuales.

Como grupo, los definen y los aglutinan una serie de gustos y ac-
tividades en comun. No consumen drogas, pues dicen que «es al pedo». El
tema predilecto de conversacién es la musica, que en el interior del grupo
se vuelve una actividad cohesiva: lo que nuclea el interés de todos es el rock
nacional: «<nada de cumbia, eso odiamos». Fuera del colegio, se juntan fre-
cuentemente «a tocar», aunque aclaran que no son «una banda propiamente
dicha». De todas maneras, el deporte aparece también como una actividad de
socializacién y un espacio de sociabilidad importante. Cuando pregunto por
otras actividades extraescolares, me responden: «Hay poco gimnasio, de vez
en cuando alguno va, pero no dura mucho». Otras actividades fisicas si son
elegidas: tae kwon do, futbol (aunque dicen: «ahora no somos muy futboleros,
antes si»), tenis, natacién, usan bicicleta, uno de ellos practica windsurf y
otro skate (agrega entre risas: «también una paja antes de dormir»).

Las preferencias estéticas para la construccién de la propia imagen
individual es el momento de la conversacion en el que relatan un distancia-
miento y una diferenciacién en relacién con Ixs demas (Ixs de afuera) y entre
ellos mismos: cuando les pido que definan su propio look, dicen de si mismos:
«No somos muy Recoleta, nada rugbiers ni Bensimon», aunque aclaran:

Hay de todo; algunos hasta se hacen los hippies. Hay uno que se hace
el intelectual, se pone unos anteojos como los tuyos [se refieren a mis an-
teojos negros de pastal para hacerse el canchero con las minas. Cree que
asi se las va a levantar. Hay otro que se hace el raro y se compra pantalones
oxford en la galeria Quinta Avenida. Igual tampoco somos de disfrazarnos.
A ese le gusta un poco Miranda!, se hace un poco el moderno y le gusta
un poco la musica electrénica.

Usan pocos sobrenombres en el grupo. En algunos casos algln
diminutivo. Nunca usan los apellidos para nombrarse entre ellos. A veces
entre distintos grupos si lo hacen. A veces usan «chabén» o «boludo» como
interpelacién para llamarse o dirigirse al otro. Sin embargo, hacen una sal-
vedad y comentan un apodo valorativo con respecto a la actividad sexual de
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quien es sefialado (valoradoy jerarquizado) como «Cuchara»: «levanta mucho
y pincha poco». Al contarlo se rien, pero con un tono de estima. La expresion
«grupo de amigos» define un territorio con fronteras precisas: la mayor parte
de las veces «<sumamos chicas, siempre hay algiin grupo de chicas»; también
«chicos de otros grupos».

Con los otros grupos o con los chicos de este mismo grupo no hay
exclusiones, se reduce de vez en cuando de acuerdo al programa, pero
no se excluye, simplemente pasa. También hay algunos pollerudos, se los
entiende y se los perdona, pero da rabia; cuando se cortan por mucho
tiempo da rabia. Pero lo que es imperdonable, de garca total, es cambiar
de amigos. Algunos se pasaron de bando y todo bien, pero nunca vuelve
a ser lo mismo.

Las mujeres, tanto como los «otros grupos», marcan un limite que
define «bandos» desde unacodificacién homosocial que acerca la pertenencia
a la lealtad. Les pido que me cuenten un poco mas sobre su relacion con las
chicas: «Siempre hay un grupo de minas, hasta que se agota y aparece otro
nuevo». A veces varios estan en distintos momentos con una misma chica:

No somos unos pajeros, tampoco. Se habla, pero estd todo bien. Si
ya fue con alguien, puede estar otro. Tampoco vamos a usar tres veces el
papel higiénico que ya usé otro. Lo que pasa es que no somos de ponernos
de novios, una transa no es tan importante, y algunas son rapidas y en
seguida podés avanzar un poco mas y da para un polvo.

Logré esta entrevista grupal en marzo de 2005 a partir de haber
hecho previamente un seguimiento etnografico de uno de los chicos, durante
los Gltimos meses del afio anterior, para un estudio de mercado sobre jévenes
que habia realizado antes de comenzar con la investigacion de doctorado.
En ese momento la tecnologia de telefonia celular y las redes sociales de
comunicacion por internet estaban apenas y recientemente inscriptas en sus
modos de relacion. Ya en ese momento se sefiala un uso diferenciado de esas
tecnologias, basado en una distribucién estereotipica de género: me cuentan
que solo uno de ellos tiene celular (teléfono mévil) y que no lo usa mucho.
No usa mensajes de texto y tiene abono controlado. Otro de ellos a veces usa
el de su madre, generalmente obligado para que «los viejos se queden mas
tranquilos, por seguridad». Y explican que el celular

[...] es mas de minas; les encanta hablar por teléfono, pero ademas
es mas necesario [aparece cierta condescendencia con lo que piensan
sus padres y madres al respecto], asi estdn mas seguras y los viejos mas
tranquilos. Algunas se pasan, son medio pelotudas: [...] en la cola del
boliche se hablan por celular, también se buscan adentro por celular...
Igual las minas, todas, usan celular.
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Con esta serie de escenas, el dispositivo etnografico pone de relieve
los modos de interpelacién y tension de las normas sexo-genéricas por parte
de las implementaciones escolares y los usos personales de los derechos
durante la escolaridad:

Unode los lugares de mayor preponderancia del registro binario, y ello se
determina a través de los dichos y enunciados, es la escuela. Es asi que la
homogeneidad establecida se extiende no solo a la cuantificacion de la nota
y los resultados de los aprendizajes, sino que lo hace hasta en los modos
de socializacion de los alumnos. Ante esto tenemos que la no integracién
y no aceptacion de la diversidad en el imaginario escolar presupone una
compulsién a la homogeneizacion, y ello a su vez, una amputacion de las
potencialidades expresivas de los nifios y jévenes (BELGICH, 2001, p. 86).

Se muestra en el bricolaje etnografico cémo el heteronormativismo
hegemonico de las instituciones postula la sexualidad como uso autentifi-
cador del género en relacién con la ciudadania. La escolaridad sostiene la
introyeccién de mecanismos sexualizadores que permiten (a)signar el género
de Ixs ciudadanxs en formacién. En la escuela, recurrentemente, se arma
una correspondencia veritativa entre sexo y género, sexualidad y género, que
habilita un modo de vigilancia «exterior» e «interior» a cada sujetx. De esta
manera se anticipa en el uso de género un supuesto futuro sexual de Ixs
individuxs, a la vez que en su presuncion sexual se anticipa una verificacion
(y certificacién) genitalista de su género. ;Qué significa en términos de lo
sexual, de la sexualidad, no cumplir con los protocolos estereotipados de
género en la escuela? El castigo preventivo sobre toda resistencia a (o fuga
de) /a normalidad pone permanentemente en el lugar de la sexualidad una
operacién sobre el género:

[...] el conocimiento naturalizado del género funciona como una cir-
cunscripcioén con derecho preferente y violenta de la realidad. En la medida
en que las normas de género (dimorfismo ideal, complementariedad hete-
rosexual de los cuerpos, ideales y dominio de la masculinidad y la femini-
dad apropiadas e inapropiadas, muchos de los cuales estan avalados por
cédigos raciales de purezay tables en contra del mestizaje) establecen lo
que seré inteligiblemente humano y lo que no, lo que se considerara ‘real’
y lo que no, establecen el campo ontolégico en el que se puede conferir a
los cuerpos expresion legitima (BUTLER, 2001, p. 23).

iPero como se produce la alienacién de unx «individux menor en
situacién de escuela»? En 100 razones para no ir a la escuela. Disquisicio-
nes sobre la extitucion educativa, habiendo dedicado el libro «A la mujer,
futuro del hombre», el docente Norberto Siciliani argumenta este concepto
y diagnostica el cuadro situacional que nombra:

[...] de la misma manera que existen individuos en situacién de calle,
eufemismo de persona abandonada que sufre al no tener techo, ni comida,
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ni cuidados; hemos elaborado este nuevo eufemismo para nombrar al ente
alumno que es una persona que sufre las consecuencias de una extitucién
que no lo entiende, no lo contiene, y que desde su autismo fomenta una
conducta egocéntricay narcisista. De la misma manera que el abandonado
esta expuesto a las inclemencias y el descuido, el individuo en situacion
de escuela se encuentra desprotegido ante el enorme repertorio cultural
que se intenta que incorpore a su bagaje ya de por si escualido debido
a la anomia familiar y la cultura fragmentada del zapping mediatico que
han configurado su subjetividad. Formados uno detras de otro, en bancos
amontonados dentro de habitaciones clasificadas, con ldaminas del Billiken
amarillas, mientras en la casa usan la web con la habilidad del experto,
reaccionando condicionadamente al timbre o la campana, transcurre la
vida del individuo en situacion de escuela. Alli estamos padres y docentes
y alumnos intentando ponernos de acuerdo, manejando tres idiomas dis-
tintos en una herramienta que por inercia sigue funcionando en sus duplas
de andamiaje de antipodas, poder-dominacién, conservacién-novedad,
crecimiento-represion (SICILIANI, 2010, pp. 52-54).

2.3 LA POTESTAD ANTE LAS DISIDENCIAS SEXO-GENERICAS

La escuela recurrentemente se transforma en un espacio de vi-
gilancia sexo-genérica para que se cumpla la patria potestad de padres y
madres sobre Ixs nifixs y jovenes menores de dieciocho afios. Asi, decidir y
distinguir el género de Ixs nifixs y jévenes se procesa como parte constitutiva
de la patria potestad, por lo que se establecen modos de alerta sobre las
conductas y las practicas de Ixs nifixs. Esta vigilancia vuelve a la escuela un
enclave «cémplice» de la familia, a la vez que como instancia institucional
dispara y articula una secuencia de controles sobre la sexualidad y los usos
de los cuerpos de Ixs nifixs y jévenes. Esta inercia escolar se produce en
contraste con la Ley de Proteccion Integral de Derechos de Nifios, Nifias y
Adolescentes, que desde 2005 en Argentina garantiza la escucha de sus
deseos como derechos personalisimos e inalienables.

Entre otras organizaciones que intervienen en la escolaridad for-
mulando espacios de reflexion que abonan al desarrollo de estrategias para
sobrellevar las disidencias sexo-genéricas en el imperio de una heterosexualidad
obligatoria, realicé un seguimiento etnogréafico de un grupo de «familiares y
amigos de lesbianas y gays» que se formé en 1996 en la ciudad de Buenos
Aires. En un documento que me facilité su fundadora, se presentan asi:

Somos un grupo de autoayuda, apoyo, informacién paratodos los padres,
familiares y amigos de lesbianas y gays o personas de alguna orientacion
sexual distinta a la que esperamos, que buscan ayuda. El grupo se reline
mensualmente con un intercambio de experiencias y vivencias que son la
base de ayuda no solo para los que se acercan por primera vez, sino para
cada uno de los presentes. La participacion es gratuita y absolutamente
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confidencial. Para muchos el grupo es el primer contacto con el tema ‘ho-
mosexualidad u otra orientacién sexual’, pudiendo desahogarse libremente.
También participan algunos jévenes homosexuales, que representan una
gran riqueza para el funcionamiento del grupo.

En una de las reuniones conoci a la mamay el papa de Félix. Ella
explicaba la situacion por la que estaban alli:

Nosotros vinimos aca primero porque siempre pensamos que nuestra
hija era homosexual pero no se atrevia a decirnoslo. Hace tres meses que
venimos aca. La primera vez dijimos «nos parece», pero ahi quedamos...
somos muy acelerados. A la segunda vuelta que vinimos la chica ya nos
habia dicho, sin agarrarnos del cuello, nada... Tiene 18 afios... Ya nos
dijo, bueno, toda la historia. Y ya lo sabe toda la familia: los abuelos, los
tios, el perro, el gato, el vecino... todo el mundo. Estabamos festejando el
hecho de que nos ocurrié, y cuando llegamos dijimos hasta aca, esto esta,
qué bueno, lo tenemos controlado. Y resulta que nos dijo: «No, perdén, en
realidad yo no soy homosexual. Mi tema es otro. Yo quiero ser un hombre,
quiero que me cambien de sexo, quiero que me operen. Yo quiero ser un
hombre. A mi me gustan las mujeres hechas y derechas, no las leshianas.
Yo quiero una mujer». Bueno, a partir de ahi empezamos otro camino.

Asi, un camino tramado por la medicina, la psicologia, la psiquia-
tria, la abogacia y la jurisprudencia, fue situando el lugar de la experiencia
de Félix. El resto del «grupo de autoayuda», asombrado y consternado por el
giro de la situacién, comenz6 a sugerir argumentos médicos y psiquiatricos
para abordar «el caso». La familia de Félix ya se habia embarcado: habian
completado los analisis clinicos y habian contactado a un grupo de abogados
de la ciudad de Mar del Plata que habian representado a un hombre trans
que logré, a los 47 afios, el permiso legal para una operacién de reasignacién
de sexo y su cambio de identidad, todo a través de un sonado juicio que fue
publicado en los medios. A partir de esa historia, Félix vislumbré una solucion
para su situacién de vida.

Ahora la familia estaba con problemas para encontrar «un psicélogo
competente» que ayude en el proceso tanto a Félix como a ellos’. Cuando la
madre termina de hablar, el padre interviene: «La cuestion de fondo es que
ella... Nosotros vinimos al grupo pensando que ella era una nena, que seguia

7 La mama de Félix comentaba: «Es algo muy delicado, hay muchos prejuicios.
Te llega aagarrar un profesional stiper catélico... Porque [el médico clinico] estuvo buscando
todo el tiempo para ver adénde nos derivaba. Me dijo: “con cada uno de los colegas con
que me senté, que les pregunté por qué no trataban el tema, hasta amigos mios, me
dijeron que no” [...]. Y después de dos meses de ir todos los jueves al clinico, me dijo:
“Te tengo que ser sincero, los profesionales que yo tenia de confianza, tanto psicélogos
como psiquiatras, no quieren tocar el tema, porque nadie quiere hacerse cargo de tomar
la responsabilidad en semejante historia”».
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siendo nena y que era homosexual. Y no; es una mina que tiene un fisico de
mina y mentalidad de varén». Lo interrumpen varios padres y madres a la
vez, y entre las voces se vuelve a escuchar la advertencia: «Eso te lo tiene
que decir un psiquiatra, te lo estoy diciendo en serio», y el padre acuerda:

Se hizo lo que se tenfa que hacer, se hizo lo que corresponde, se hizo
lo correcto. Nosotros sabemos que puede ser otro tema, puede ser una
doble personalidad, puede ser otra cosa. Pero nadie le va a poner las ma-
nos encima hasta que esto lo diga... un juez, un médico. Porque ella en
realidad quiere sacarse las tetas, tener un pito... Quiere ser varén. Claro,
€s una cosa grosa.

Mas adelante, el hombre expresa su preocupacién ante la posibilidad
de que se trate de un capricho o algo transitorio, de la edad:

Ella ahora tiene 18 afios. No vaya a ser que en tres afios diga «no, yo
en realidad quiero ser una mujer pero tengo esto, me confundi», y que
habia un trastorno psiquiatrico que estd enmascarando una situacion que
nosotros creemos que es de una manera y es de otra.

El padre y el grupo en general no estan de acuerdo con el modo en
que la madre tomé y encaré el asunto, que «enseguida se puso la mochila al
hombro» y sali6 a buscar la ayuda pertinente de especialistas para afrontar el
cambio. Una de las madres del grupo interviene diciéndole: «Corrés mucho
y, perdoname, lo naturalizds mucho. Escucharte es... en realidad... a ver, lo
naturalizés tanto que la ayudés a ella a naturalizar algo que no es natural».
La madre se defiende y dice que no, que ella averigua por su lado:

Son cosas que tengo... que tenemos que saber. Cosas sobre las que
tenemos un desconocimiento total. Todo esto lo hago por mi lado, ella
no lo sabe. Porque en realidad son cosas que tenemos que saber. [...] Yo
tengo que empaparme; bueno, los dos tenemos que empaparnos, tenemos
que saber todos los caminos posibles ante esto. Porque si no, diriamos:
«bueno, si, dénde esta el quiréfano». [...] No tenemos un libro donde nos
digan que era una realidad en la que teniamos que movernos para ver todo
lo que puede llegar a haber y qué es lo que tenemos que hacer [...]. Pero
es un caso donde hay mucho que hacer y mucho que buscar, porque no
hay un lugar... Esa es la realidad.

Pero el camino de vigilancia y control sobre el cuerpo de Félix habia
empezado mucho antes, en una alianza circular entre la casa y la escuela.
La mama de Félix cuenta que lo mandan al psicélogo desde los cinco afios
y explica que, de entrada, Ixs maestrxs, Ixs directivxs y ella misma advertian
sobre un desfasaje entre su sexualidad y su género desde la naturalizacién
genitalista que producen la matriz heterosexista y el binarismo del sistema
Sexo-género:
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Cuando tenia seis afios le ponias una sabana rosa y ella te decia «yo
en esa cama no me acuesto». Jugaba ajedrez con sus pares varones y salia
campeona. Y vino el profesor de ajedrez a pedirnos permiso para que figure
en la tapa de un libro; estaba sorprendido porque su estructura mental
era de varon, tenia una estrategia mental de juego igual que la de los va-
rones. Por eso les ganaba a las chicas y a los propios varones. O sea, una
se puede poner en una posicién porque es algo que lo venis construyendo
desde hace mucho tiempo. Distinto es si nunca te diste cuenta de nada.
A lo mejor uno vive adentro de un tupper, o no lo quiere ver o no lo puede
ver porque no esta preparado para verlo. Otra cosa es cuando llevas todo
un proceso en el que siempre lo viste, pero la gente no estaba preparada
para hacerse cargo, lldmese profesional o ll&mese como se quiera, ;no? Y
nadie quiere decir «mire, esta encasillada en esto».

Este proceso de vigilancia sexo-genérica, desde la visién de Félix,
estuvo completamente orientado por la escuela. En la entrevista personal que
mantuvimos, me decia sobre la directora de su escuela primaria:

Era el tipico colegio donde una persona piensa algo y se queda con eso
que piensay no le importan las consecuencias que pueda llegar a tener, las
repercusiones en la vida. Por ejemplo, la directora hablaba de mi o hablaba
de las cosas como si fuera, no sé, «ayer compré ravioles y los hice y los
comi», como si fuera cualquier cosa. O sea, chabona, jvos tenés un titulo
de psicopedagoga, psiquiatra, psicologa! No opinés, porque no sabés lo
que podés decir. Porque la mina podia llegar a decir una cosa y mi mama,
;viste?, como ve que la mina trataba siempre con chicos, hace cincuenta
afios que era profesoray era directora... Trajo bastantes traumas a mi casa.
Entonces limitate a lo que te compete y no jodas. Podés dar una vision,
pero tampoco metiéndote en la vida de las personas y diciéndole a mi vieja
que me tiene que mandar a un psicélogo, que no sabe lo que va a pasar
conmigo, que yo me voy a descarrilar cuando sea grande. Nada que ver:
no me drogo, nada, no hago nada que pueda perjudicar a nadie y trato de
vivir lo mejor que puedo. Podés dar tu opinién, pero si vos ves que yo estoy
bien como estoy... Se tendrian que meter si hay quilombos, si yo soy asi
y un chabén empieza a joder con eso. Ahi si, metete, sanciona al chabon
porque es un desubicado. Pero si yo estoy bien... Y no insistas, porque
una vez que vos lo digas, como un comentario, como que te pareceria
que mas adelante yo podria tener problemas por ser asi, esté bien, yo lo
acepto, te lo entiendo, te lo respeto; pero cuando te ponés insistente con
el tema porque no se logra lo que vos querés y porque nadie dice lo que
vos querés que diga, ahi si me jode. Le decia a mi mama que me mande
a un psicologo, el psicélogo decia que yo estaba bien y le decia «<mandalo
a otro, mandalo a otro».

Fernando, por su parte, a pesar de haber enfatizado una buena
relacion con sus docentes —que para sus compafierxs habia sido decodificada
como un indicador de su «rareza»— al hablar sobre su escuela primaria desde
su experiencia en una secundaria «muy abierta, muy especial», recuerda:
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En la primaria habia otro modelo. Es decir, ahi si habia una discrimi-
nacion, habia una ofensa gratuita, una marginacién. Y por parte de los
docentes no habia ninguna preocupacion [...] qué se yo, no facilitaban
las relaciones ni fomentaban la no discriminacién, tal vez. Creo que no se
daba suficiente importancia a ese tipo de tematicas.

La burla y el sefialamiento de la mariconeria como presuncion
de (homo)sexualidad funciona como proceso de exclusion que tiene como
contraparte el hecho de que Ixs adultxs a cargo recurrentemente intervienen
de manera individual para trabajar la resiliencia® en la persona agredida. Por
lo general se consideran (y se trabaja con) las diferencias sexo-genéricas en
la escena escolar cuando resulta inevitable porque presentan cierto grado
de conflictividad. Si no se visibiliza algiin antagonismo de identidad/es o
expresién/es de género/s, orientacidn/es o practica/s sexual/es respecto del
orden «armonico» y «natural» de la «convivencia escolar», se sobreentiende
automaticamente que todala poblacion educativa es (deberia ser) heterosexual
y, por lo tanto, conformada de manera binaria por marcas estereotipadas de
varén masculinoy mujer femenina (excluyendo otras identidades y expresio-
nes de géneros con su invisibilizacion, su descalificacién, su persecucién,
su correccién o su exterminio).

3. REFLEXIONES FINALES

Pero entonces, cuando aparece el conflicto, ;de qué se trata?, ;qué
indica?, ;como se registra?, ;como se explica?, ;qué se buscaresolver?, ;para
qué? En este sentido, en su relacion con los discursos mediaticos, siendo
un imaginario fuertemente instalado en la institucion escolar, la cada-vez-
mas-precoz-identificacién-LGTB® pareciera operar mas como argumento para
producir un reclamo de mayor vigilancia y control para la seguridad moral de
normalizacién de Ixs jévenes, que como argumento para revisar y transformar
criticamente las condiciones que perpetdan la discriminacion, la represion
y la exclusioén en los espacios de circulacion de esxs jévenes en situacién
de escuela.

En el marco del Programa Nacional de Educaciéon Sexual Integral
que funciona en Argentina desde 2006, y con la ampliaciéon de derechos

8 En el ambito de la clinica psi, el término «resiliencia» se refiere a la capacidad
subjetiva para sobreponerse a periodos de dolor emocional (BARUDY, 1998). Cuando unx
sujetx es capaz de hacerlo, se dice que tiene resiliencia adecuada y puede sobreponerse
a contratiempos o incluso resultar fortalecidx por los mismos. El concepto de resiliencia
se corresponde con el término «entereza». Esa capacidad de resistencia se prueba en
situaciones de fuerte y prolongado estrés.

° El acrénimo refiere a a léshica, gay, trans y/o bisexual.
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iComo construye varones la escuela? ...

que garantiza la Ley Nacional 26.743 de ldentidad de Género a partir de
2012, la escolaridad vy, sobre todo, las practicas pedagégicas que regulan
el vinculo entre ensefianza y aprendizaje, se ven en el desafio de reflexionar
sobre dos cuestiones: por un lado,;para qué ordenar (ritualizar) la tradicional
diferenciacion institucional varén / mujer desde patrones que (a)signen roles
desiguales masculinos o femeninos, si verdaderamente se quisiera lograr una
igualdad de oportunidades y trato entre los unos y las otras?, y por el otro,
icémo participamos como docentes en esta actualizacién y transformacion
institucional?

La Leyde Identidad de Género permite el cambioregistral de nombre
y sexo en todos los documentos publicos mediante un simple tramite admi-
nistrativo, sin exigir ninglin examen psicomédico ni procedimiento judicial.
Desde entonces en Argentina las personas podemos elegir qué género habitar
con nuestro cuerpo y nuestra ciudadania, y la escolaridad —como trama esta-
tal- queda automaticamente obligada a revisar su lugar en esta ampliacién
democratica de derechos.
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APRENDER EN Y DESDE LA MOTRICIDAD HUMANA:
EDUCACION, ESCUELA Y MEDIACION PEDAGOGICA

Alberto Moreno Dofa*
Carlos Calvo Muiioz, Silvia Lopez de Maturana Luna**

SINTESIS: El presente articulo! es un intento por rescatar la complejidad
educativa del aprendizaje en contextos informales. Comenzamos con el
desarrollo de una clarificaciéon conceptual en torno a las ideas de educa-
cion y escolarizacion. EI primero hace alusién al proceso de creaciéon de
relaciones posibles, mientras que el segundo se define como el proceso
de repeticion de relaciones preestablecidas. Dicha complejidad educativa
es ejemplificada a partir del conocimiento practico construido informal y
sistematicamente por nifios que juegan en un tobogan, dando cuenta de
la riqueza educativa de una actividad cotidiana y aparentemente natural.
Finalizamos enfatizando la importancia del mediador y de la mediacién
pedagégica en la construcciéon de una practica educativa intencionada y
generadora de ambientes educativos activos modificantes.

Palabras clave: mediacién pedagdgica; propension a aprender; escolariza-
cién; motricidad; educacion; ambientes activo modificantes.

APRENDER EM E A PARTIR DA MOTRICIDADE HUMANA: EDUCACAO, ESCOLA E
MEDIACAO PEDAGOGICA

SINTESE: O presente artigo consiste numa tentativa de resgatar a com-
plexidade educativa da aprendizagem em contextos informais. Comegamos
com o desenvolvimento de um esclarecimento conceitual em torno das
ideias de educacao e escolarizagdo. O primeiro alude ao processo de criagdo
de relagbes possiveis, enquanto o segundo se define como o processo de
repeticdo de relagbes pré-estabelecidas. Esta complexidade educativa é
exemplificada a partir do conhecimento pratico construido informal e sis-
tematicamente por criangas que brincam num escorrega, dando conta da
riqueza educativa de uma atividade quotidiana e aparentemente natural.
Finalizamos, enfatizando a importancia do mediador e da mediacao pe-
dagodgica na construgdo de uma préatica educativa intencionada e geradora
de ambientes educativos ativos modificantes.

Palavras-chave: mediag&o pedagdgica; propens&o a aprender; escolariza¢ao;
motricidade; educagdo; ambientes ativos modificantes.
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Aprender en y desde la motricidad humana:...

LEARN IN AND FROM HUMAN MOTRICITY: EDUCATION, SCHOOL AND PEDAGOGICAL
MEDIATION

ABSTRACT: This article is an attempt to rescue the complexity of the edu-
cational learning in informal contexts. We started with the development of
a conceptual clarification around the concepts of education and schooling.
The first refers to the process of creating possible relations, while the second
is defined as the process of repetition of preset relations. This educational
complexity is exemplified from the practical knowledge built, informal
and systematically, by children playing in a toboggan, giving account of
the educational wealth of an everyday activity and apparently natural. We
conclude by stressing the importance of the mediator and the pedagogical
mediation in the construction of an educational intentionally practice and
generating active modifier educational environments.

Keywords: pedagogical mediation; propensity to learn; schooling; motor;
education; active modifier environments.

1. EDUCACION Y ESCOLARIZACION: EXITO Y FRACASO
EN LA CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO Y EL APRENDIZAJE

Es sorprendente que en casi todo el mundo se insista en continuar
con un modelo de escolarizacién que fracasa una y otra vez, incluso en
aquellos paises con buenos resultados en las pruebas internacionales, pues
€so0s puntajes, que no son extraordinarios sino simplemente buenos o regu-
lares, son rendimientos que al contrastarse con los pésimos logros de otros
paises crean la ilusion de ser excelentes. Las excepciones a esta situacion
solo enfatizan la gravedad de lo afirmado: que la escuela no favorece que
los educandos aprendan bien, con entusiasmo y fascinacion (CALVO, 2012).

Esto da pie alacreenciade que hay estudiantes capacesy otros que
no lo son, lo que coincide con la segmentacioén social y politica de la socie-
dad chilena. La mayoria de los considerados capaces, es decir, a quienes se
les reconoce la propensién a aprender y son estimulados por ello, suelen ser
los que, calificados como de élite, pueden pagar la colegiatura de un centro
educativo privado. A los otros, a aquellos profetizados como alumnos con pro-
blemas de diferente etiologia, se les niega su propensién a aprender y asisten
a escuelas publicas o particulares subvencionadas por el Estado. Alcanzan
bajos rendimientos académicos ratificados unay otra vez por los resultados
de las pruebas estandarizadas y, también, por la experiencia cotidiana que
nos muestra a millares de jévenes que no leen comprensivamente, que no
manejan criterios matematicos elementales, que desconocen antecedentes
histéricos basicos y que no pueden reconocer y ni siquiera nombrar la flora y
fauna local después de doce afios de escolaridad obligatoria y estéril.
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A estos Ultimos se les ha comenzado a llamar, eufemisticamente,
vulnerables, ocultando el hecho de que ya han sido vulnerados en su propensién
a aprender, en virtud de lo cual es muy probable que se conviertan en personas
privadas culturalmente: tendran dificultades para comprender un texto sen-
cillo y relacionar diferentes tipos de informacién; en suma, se les hara dificil
descodificar la informacién cultural asi como codificar sus mensajes. Algunos
dirdn que son personas concretas que viviran en la marginalidad social y cul-
tural, sin poder disfrutar de las sutilezas que nos depara el vivir. La imagen del
prisionero de la caverna de Platén irrumpe en nuestra reflexion sin esfuerzo.

Estas consecuencias, injustas y nefastas, son perfectamente evita-
bles en la medida que avancemos hacia la desescolarizacién de la escuela,
buscando estrategias y métodos que le permitan recuperar la riqueza de los
procesos educativos que fluyen a raudales gracias a la propensién a aprender
de todos y cada uno de los que interactuamos en los colegios, incluso de
aquellos que padecen necesidades educativas especiales transitorias. En el
caso de las personas afectadas por trastornos severos y permanentes, si bien
puede ser muy dificil descubrir cémo se expresa en ellas la propension a
aprender, y los especialistas podrian argumentar con énfasis en contra de lo
que afirmamos, la experiencia mayoritaria sefiala que poseen una capacidad
extraordinaria que espera poder expresarse.

Casos como el de la estadounidense Hellen Keller?, sorda y ciega,
y el de la mexicana Gabriela Brimmer3, con parélisis cerebral, sin habla y
con el solo movimiento de un dedo del pie izquierdo, sirven de ejemplo,
pues en ambos hubo una mediacion intencional y significativa que logré la
trascendencia, ya que las dos mujeres, dotadas de gran inteligencia, fueron lo
suficientemente perseverantes como para vencer los obstaculos y, contra todo
pronéstico, estudiar en la universidad, escribir libros, dar conferencias y crear
asociaciones de ayuda a los discapacitados. Pero no podrian haberlo hecho
solas, sin las mediadoras Anne Sullivany Florencia Sanchez, respectivamente,
quienes estaban convencidas de que la propension a aprender estaba intacta.

La experiencia, la investigacién y el estudio, gracias a su perma-
nente retroalimentacién emergente y caédtica, nos ha ensefiado que cualquier
ser humano, independientemente de su condicién étnica, social, cultural y
econbémica, esta dotado para aprender bien de todo y sin limites, del mismo
modo en que puede aprender en la infanciay sin problemas cualquier lengua
de las que se hablan en el mundo. De hecho, en culturas plurilingiies los
pequefos aprenden muchas al mismo tiempo y de manera exitosa.

2 Para mas informacion ver: http:/es.wikipedia.org/wiki/Helen Keller.
3 Para mas informacion ver: http:/mujeresquehacenlahistoria.blogspot.
com/2011/08/siglo-xx-gabriela-brimmer.html.
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Aprender en y desde la motricidad humana:...

El ser humano propende a aprender. Esto se visibiliza con claridad
en los infantes que no pueden evitar hacerlo, del mismo modo que no pueden
dejar de respirar. Simplemente aprenden sin reparar en la complejidad de
los procesos que se ponen en juego, relacionando, sin preconcepciones ni
temores. Todo el tiempo estéan buscando desafios que los lleven mas alla de
sus capacidades, sean estas linglisticas, expresivas, corporales, etc. Ellos
exploran, ensayan, prueban, experimentan constantemente, al parecer, sin
cansancioy con una dedicacién extrema que rara vez se vera cuando realizan
labores escolares.

Saltan de un tema a otro, como si se hubiesen olvidado de lo que
hasta hace un segundo los mantenia atentos, lo que no es asi, pues pronto
retornan a lo que dejaron con una nueva relacién que les permite comprender
mejor o realizar el movimiento con mayor precisién que antes. Cuando una
dificultad los sobrepasa la soslayan como si no existiera y se ocupan de
otro asunto, tal vez sin relacion con el primero. Sin embargo, esa evasién
es aparente pues al rato retoman el problema anterior, muchas veces con
la solucién en la «punta de la lengua», tal como lo hemos comprobado en
nuestras investigaciones (MORENO, 2006; MORENO y CALVO, 2010).

Esto nos ensefia que cuando los nifios evaden lo que para ellos ha
sido un rompecabezas complicado no lo hacen para escapar sino para regresar
mas tarde con alguna respuesta provisoria, tal vez inadecuada o incorrecta,
lo que no importa en términos educativos pero si en el aprendizaje escolar,
pues pronto volveran con otra nueva, ya que todo el tiempo estaran abocados
a aprender. Y lo seguiran haciendo, en tanto no se les impongan condiciones
inhibidoras e impropias, las que suelen ser muy comunes en la cultura escolar.

Sostenemos que los pequefios aprenden muy bien en términos
educativos simplemente porque el proceso educativo se caracteriza por el
establecimiento de relaciones. Pero como en la escuela se inhibe este proceso
al imponer una respuesta correcta ante la curiosidad infantil, afirmamos
sin ninguna duda que alli, en la imposicién de verdades, radica el mayor
y mas grave error de la escolarizacién. Es obvio que el yerro no esta en la
verdad —en el caso de que en efecto lo sea— que se pretende ensefiar, sino
en que es inoportuna y radicalmente extemporanea: hay que permitir que
los nifios indaguen, generen hipétesis, experimenten, pongan a prueba,
contrasten e infieran, aunque su conclusién sea falsa, estrambética y sin
sentido. Quien educa (padres, maestros, etc.) deberia sugerir sin imponer
una nueva perspectiva, un nuevo criterio, un nuevo procedimiento para que
reinicie el proceso de observacion, experimentacion y de establecimiento de
relaciones inéditas.

REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAO. N.° 62 (2013), pp. 203-216 (ISSN 1022-6508)



A. MORENO, C. CALVO, S. LOPEZ DE MATURANA

El principal factor de deterioro —la cultura escolar que escolariza
los procesos educativos, quitdndoles la frescura y fluidez que animan la es-
cuela— comenzé con la creacion de una institucion educativa que congregd
a los educandos en espacios cerrados, por tiempos limitados, con curriculos
definidos y exigentes, una secuenciacion programaday la exigencia de repetir
las verdades que se les ensefian. En este sentido, consideramos que a lo
largo del tiempo y por diversas razones, que van desde las epistemolégicas a
las politicas, se fue confundiendo a los procesos educativos que tienen lugar
dentro de la escuela, que denominamos escolarizacién, con aquellos que se
llevan a cabo fuera de ella, para los que conservamos el nombre original:
educacion. A esta Ultima, y con ella a los procesos educativos involucrados,
la entendemos como el proceso de creacién de relaciones posibles, en tanto
que a la escolarizacion la entendemos como aquel proceso de repeticién de
relaciones preestablecidas. En uno hay creacién, mientras que en el otro hay
repeticién (CALVO, 2012).

Nos educamos siempre y en todo lugar; en cambio, solo nos
escolarizamos en momentos y lugares especificos.

La educacion:

e Es permanente y holistica, mientras que la escolarizacion es
ocasional, por muy extenso que sea el tiempo que ocupa en la
vida del escolar. También nos educamos cuando sofiamos, por
ejemplo, estableciendo nuevas relaciones que en la vigilia no
pudimos entablar.

e Constituye un sistema abierto y la escolarizacion uno cerrado,
aunque no perfecto, pues los procesos educativos se filtran
constante e inevitablemente por cualquier intersticio constitu-
yendo el curriculo oculto.

* Es predominantemente caética con tendencia a ordenarse,
mientras que la escolarizacién teme al caos como si fuera
una peste a eliminar y se refugia en la asepsia del orden
predefinido.

Nos educamos con todo el cuerpo, que no es un lastre que cargar
ni un organismo que domesticar, sino algo a lo que debemos permitirle fluir.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 62 (2013), pp. 203-216 (ISSN: 1022-6508)



Aprender en y desde la motricidad humana:...

2. CONOCIMIENTO PRACTICO, CUERPO-MOTRICIDAD Y MEDIACION
PEDAGOGICA

Como ya se ha sefialado, en la informalidad escolar son muchas las
experiencias educativamente valiosas que suelen pasar desapercibidas para
los docentes. Los sujetos se mueven, tocan y se tocan, gesticulan, corren,
saltan y se desplazan, todas acciones en apariencia superficiales pero que,
observadasy analizadas de forma adecuada, nos muestran una enriquecedora
complejidad educativa.

Si consideramos que todo movimiento y accién del cuerpo, —en
definitiva, de los sujetos que se educan—, incluso pareciendo simples, encierran
unagran complejidad cognoscitivay una gran valia, debemos afirmar entonces
que dichas acciones atesoran un conocimiento susceptible de ser analizado
para explicitar su valor educativo. A este conocimiento relacionado con el
hacer de los nifios lo denominamos «conocimiento practico»* (ARNOLD, 1991).

Este conocimiento podria ser analogo a la «inteligencia contextual
o0 practica» planteada por Sternberg (1985), una de las tres inteligencias
que forman parte de su propuesta tedrica triarquica, donde el sujeto debe
ajustarse lo mejor posible al contexto aun cuando este le sea adverso. Es
un tipo de adaptacién que bien puede ser favorecido dentro de las escuelas
cuando los alumnos no se sienten comodos ni ven vias de escape de los
rigidos ambientes preestablecidos del aula.

Fue Arnold (1991) quien propuso una conceptualizacion para el
area de la educacion fisica escolar que permitiera su revalorizacién en tanto
disciplina y no por lo que se pudiera conseguir a través de ella. Cuando en
unaactividad importa tanto su implementacién como la manera de practicarla
se entiende que fines y medios no estan separados sino que ambos son
intrinsecamente valiosos.

Es posible comprender la afirmacién de Arnold (1991, p. 23) al decir
que: «tanto la materia como el método se convierten en fines y que el método
no se le considera simplemente como un medio de promover la materia».

Su propuestade conceptualizacién vendria dada por tres dimensiones
que delimitarian otras tantas funciones propias de la educacién fisica escolar:

4 Otro autor que hace referencia al conocimiento practico, aunque con algunas
diferencias conceptuales, es Francisco Varela, para quien «el éxito de un movimiento dirigido
como el conducir un automévil depende obviamente de habilidades motrices adquiridas
y el uso continuo del sentido comin, o un know-how acerca del trasfondo» (VARELA,
THOMSON y ROSCH, 1992, p. 174).
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e Educaciéon sobre el movimiento: atiende a una dimension intrin-
secay se refiere a los conocimientos tedricos relativos al campo
de la educacion fisica.

e Educacidn a través del movimiento: es de caracter instrumental
(extrinseco), es decir, serian aquellos aspectos que podriamos
desarrollar a partir del movimiento y asociados a él.

e FEducacién en movimiento: esta dimension tiene un caracter
totalmente intrinseco pues se refiere al hecho de que al realizar
educacion fisica esta adquiere valores propios, tales como el
autoconocimiento de quien la practica.

Seplantea, entonces, que las funciones verdaderamente educativas
son aquellas ligadas al caracter intrinseco de la educacién fisica, es decir, a
las dimensiones «sobre» y «en». En ladimensién «educacion en movimiento»
entendemos que las actividades motoras y corporales se consideran como
fuente de placer, disfrute y conocimiento (DEVIS y MOLINA, 2004)3.

Todo accionar humano posee una estructura interna susceptible de
serentendida por los estudiantes que provocara, con una mediacién adecuada
por parte del educador, la implicacién cognitiva necesaria y deseada para un
adecuado desarrollo del pensamiento. En este caso, la actitud intencional del
mediador para lograr lareciprocidad del alumno, se centra en crear ambientes
activos y 6ptimos para el aprendizaje y para lograr que este se implique en la
tarea, razén por la cual no se trata de una experiencia meramente instrumental
sino de una co-construida entre el mediador y el mediado, o sea, entre el
profesor y el alumno.

Desde este punto de vista, y seglin Devis y Molina (2004, p. 39),
se le da importancia «al valor de conocimiento practico y a la comprension
que pone en marcha una persona cuando realiza una actividad motora y
corporal»®. Asi, afirmamos que el verdadero valor de la actividad motora
y corporal reside en ella misma y no en fines situados en otras actividades
que la transforman en un simple medio para conseguir dichos objetivos.

Ejemplifiguemos a lo que nos referimos: deslizarse por un tobo-
gan’ es una actividad no demasiado compleja que dependera del grado de
destreza de quien la realice. En observaciones etnogréficas realizadas para

5 Devis hace esta afirmacion para referirse a los juegos motores. En nuestro
caso, creemos que es extensible a cualquier actividad motora y corporal, en definitiva, a
cualquier accién humana.

6 Lacursiva me pertenece, pues Devis habla de «un juego u otra actividad fisica».

7 Conocido en Chile como resbalin.
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diferentes investigaciones en las que hemos trabajado en la Ultima década
(CALVO, 2003; CALVO, MORENO y LOPEZ DE MATURANA, 2008; CALVO y OTROS,
2011), nos hemos encontrado con una serie de comportamientos motores y
corporales que llaman poderosamente la atencion.

Nifios de entre 6 y 9 afios juegan a resbalar por un tobogéan. Algo
en apariencia aleatorio y con poca riqueza educativa nos sorprende cuando
sistematizamos, analiticamente, las diferentes formas adoptadas para ejecutar
dicha tarea a lo largo de los dias. Tras semanas de observaciéon pudimos
percatarnos de que la progresion metodolégica propuesta por los nifios se
ajustabaaun patrén —en apariencia invisible a nuestros ojos— que los conducia
a una secuencia que viajaba desde bajos a altos indices de complejidad en
la accién, es decir que respondia a un aprendizaje focalizado en un aumento
constante de la misma.

Podemos sefialar que hay un proceso de aprendizaje intrinseco
motivado por el ambiente desafiante, libre y estimulador que actualiza sus
potencialidades de desarrollo cognitivo y motor. EI primero le permite saber
qué, como y cuando deslizarse, y el segundo, con qué fuerza, rapidez y segu-
ridad hacerlo. Ambos procesos forman parte de un mismo bucle de desarrollo.

El siguiente dibujo, asi lo muestra.

Analizando lasituacion descrita graficamente, podemos percatarnos
de lo siguiente:
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CUADRO 1
Proceso de aprendizaje intrinseco
SITUACION MOTO- CARACTERISTICAS DE LAS DIFERENTES SITUACIONES GRADO DE COM-

RA - CORPORAL MOTORAS - CORPORALES PLEJIDAD
Amplia base de sustentacion que facilita mantener el equilibrio.
1 El punto de referencia hacia el que se dirigen siempre esta *

presente a la vista de los nifios.

El punto de referencia visualizado ya no coincide con el lugar
al que se dirigen (aumenta la complejidad en la coordinacién o
visomotora). La incertidumbre se hace presentey, como nos diria
Morin, a mayor incertidumbre mayor complejidad.

Aunque volvemos a encontrar una posicion en la que el punto de
referencia coincide con la direccion del deslizamiento, también
podemos percibir cémo disminuye drasticamente la base de
sustentacion, lo que sin duda aumenta la complejidad en el .
mantenimiento del equilibrio. Ademas, las manos ya no estan
asidas al borde del tobogén, lo que entrafia mas riesgo, genera
una mayor complejidad y una conducta motora-corporal novedosa
en el mantenimiento del equilibrio.

Al uso de los brazos para mantener el equilibrio y a la reduccién
4 de labase de sustentacion, se les vuelve a sumar la pérdida visual
del punto de referencia hacia el que se dirigen.

*kKE

;Cuanenriquecedoras pueden ser las conductas motoras-corporales
descritas anteriormente? Todo dependeréa de la capacidad mediadora de los
educadores que compartan tiempos y espacios pedagégicos con los nifios. La
pregunta, como eje vertebrador de la practica pedagégica, seria un elemento
esencial paraentendery hacer entender el valor educativo del cuadro anterior.

Laconducta mediadora marca ladiferenciacon un profesor que solo
se contenta con las respuestas y/o actitudes estereotipadas de sus alumnos y
para quien, por ejemplo, lanzarse por un tobogan no implica ningln proceso
educativo, sino que lo ve como una exposicion directa ante un estimulo: las
ganas de jugar. Por el contrario, el mediador selecciona y organiza los esti-
mulos para favorecer el desarrollo de las aptitudes de los nifios. Observa con
interés como logran los aprendizajes, el tiempo que emplean, las dificultades
que sortean, las soluciones que encuentran, actualizando asi el potencial de
aprendizaje existente.

En el primer caso se trata de un receptor pasivo de la experiencia
corporal, mientras que en el segundo, de un constructor activo de la misma.

Si entendemos a la educacién como el proceso de creacién de
relaciones posibles (CALVO, 2013) y a la pregunta como el elemento que
permite y ayuda en dicho proceso creativo, podriamos trabajar el desarrollo
de cierta habilidad del pensamiento.

;En qué se parecen y diferencian la cuatro formas adoptadas para
tirarse por el tobogan? ;Por qué resulta mas sencilla una posicién que otra?
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;Qué pasaria si en lugar de efectuar el deslizamiento utilizando como base
de sustentacion las rodillas se usara la espalda? ;Seria mas o menos seguro?
;Qué otras actividades de la cotidianidad requieren que se mantenga el equi-
librio? ;Por qué las personas no caen mientras caminan? ;Como los aviones
se mantienen en equilibrio en el aire? ;Y las moscas?

La incorporacién de conceptos provenientes de distintas discipli-
nas, como la fisica, la mecéanica, la matematica, la légica, la comunicacién,
etc., sumada a la actitud cientifica, van a ser necesarias para dar respuesta
a estas preguntas de complejidad creciente. Lo verdaderamente interesante
y que provoca inquietud investigadora es ;saben todas estas cosas los nifios
para construir la progresion metodolégica que proponen?

Esasicomoel mediador interviene en el desarrollo del funcionamiento
cognitivo de los nifios, dando por sentando que no son predecibles; por tanto,
si son cuatro las formas observadas, en otros infantes seran cinco o seis.

En el siguiente apartado, dedicado al desarrollo del proceso de
mediacion pedagogica, aclararemos cémo es posible utilizar lo ya descrito
para el desarrollo del pensamiento inteligente.

3. MEDIACION PEDAGOGICA Y APRENDIZAJE:
INCENTIVACION DE AMBIENTES ACTIVOS MODIFICANTES

La libertad y la seguridad que los nifios necesitan para llevar a cabo
sus experiencias de aprendizaje dependen en gran medida de los adultos con
los que conviven: la familia y los educadores. Nos asiste la conviccién de que
la educacién escolar debe traspasar los muros de la escuela, pero pensamos
que esta es una aspiracién que aln no se logra en la mayoria de los centros
educativos, razén por la cual nos referiremos a lo que sucede en la educacién
formal, porque aunque esta se realice en los espacios externos a la escuela
sigue siendo formal en el sentido de unidireccionalidad mecanicista.

Es en esos espacios donde los profesores debieran ser mediadores®
de sus alumnos para propiciar espacios activos modificantes que propicien el
buen desarrollo de las capacidades de los nifios y las preguntas incentivadoras.
Para eso son intencionales en la busqueda de la reciprocidad, significativos,
dando sentido a lo que se aprende, y trascendentes, para que lo aprendido
aqui y ahora se utilice a futuro en ausencia del mediador.

8 Nos referimos a la experiencia de aprendizaje mediado que forma parte de
la teoria de Reuven Feuerstein.
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La mediacién se define como la intervencién experimentada, inten-
cionada y activa del profesor mediador que se interpone entre los alumnos y
los estimulos a los que estos estan expuestos, para guiarlos en el aprendizaje
(FEUERSTEIN, 1983; 1991).

Son los mediadores quienes construyen un vinculo seguro para que
los nifios adquieran confianza, identifiquen sus propias habilidades y desarro-
[len sus competencias. Si un chico logra o no un avance en sus aprendizajes,
el mediador estimula, refuerza, ayuda, anima, previene la frustracion, esta
atento a los problemas que surgen, previstos o no, y alerta ante las actitudes
inesperadas que indican algln avance. EIl mediador se pregunta: ;qué hace
el nifio?, ;por qué?, ;para qué?, ;como?, ;dénde? Y lo mas relevante: jqué
podra realizar el nifio después de esa accién?

Otras de las preguntas que el mediador puede hacerse con la inten-
cionalidad de conocer de manera mas profunda a sus alumnos pueden ser:
;como explica verbalmente su accién?, ;puede manifestar de otra manera
sus necesidades?, jsus acciones permiten captar el proceso de razonamiento
utilizado?, ;comotransfiere las estrategias mediadas hacia nuevas situaciones?

Gracias a eso el mediador conoce sus logros, dificultades y po-
tencialidades, y los nifios tienen mayores posibilidades de identificar sus
propias habilidades y construir un sistema cognitivo para dar sentido a los
acontecimientos, por ejemplo, a medida que atraviesan las etapas del des-
plazamiento en el tobogan comprenden que pueden modificarlos.

Lo que importa es mirar al alumno desde la conviccién de su ca-
pacidad a pesar de que no la manifieste concretamente porque eso significa
dejar de verlo como un receptor pasivo de las experiencias del ambiente.
El mediador despierta el interés y la atencion, introduce novedades, da im-
portancia a lo que se va a aprender, explora el pensamiento divergente y da
ejemplos, en distintos niveles, que tengan aplicacién en la vida cotidiana.

El mediador trata a los alumnos desde sus fortalezas y no desde
sus etiquetas, atribuye significados a los estimulos, provoca motivacién e
interés, crea la necesidad mas que satisfacerla y ensefia el poder del desafio,
acepta respuestas divergentes, revisa el funcionamiento cognitivo y extrae
conclusiones para la préxima tarea y para la vida.

Muchas veces las respuestas de los nifios que parecen mecanicas
encierran una gran complejidad que generalmente pasa inadvertida. Como
se sefal6 antes, el desplazamiento por el tobogan no pasa de ser un simple
juego, sin embargo, esa rutina que se repite de manera automatica crea
paulatinamente nuevas alternativas de accion. Hay nifios que cambian la
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rutina cuando se presenta un problema y eso los hace reflexionar sobre su
practica. Otros, a pesar del problema, siguen intentandolo y terminan por
perfeccionar el movimiento y superar las dificultades. Todo eso debe ser
observado por el mediador para conocer el estado de sus estudiantes (LOPEZ
DE MATURANA, 2010, p. 49).

El estado es una buena manera de referirse a la inteligencia, ya
que no es un objeto inconmensurable ni una capacidad o caracteristica,
sino un estado del ser humano que puede desarrollarse. Por eso es relevante
el modo de pensar de los profesores para que el cambio de estado sea una
opcién para todos los alumnos. No es lo mismo decir que hay discentes que
no pueden aprender que decir que hay estudiantes que estan en un estado
de resistencia a aprender. En este caso, la indole de la mediacién es la que
determina los estados.

La mediacién favorece el desarrollo cognitivo de los nifios, enten-
diéndose este como el producto de dos modalidades de interaccidn entre el
organismo y su medio. La primera modalidad considera que la exposicién
directa del organismo al estimulo produce cambios en el sujeto, pero estos
carecen de intencionalidad, significado y trascendencia. La segunda mo-
dalidad considera la transformacion del estimulo a través de la experiencia
de aprendizaje mediado (EAM), orientada por un mediador que selecciona,
tamiza y organiza los estimulos cuando el organismo tiene dificultad para
hacerlo por si solo.

Através del proceso de mediacion la estructura cognitiva del alumno
cambia al adquirir nuevos patrones de conductay aprendizaje que comienzan
a ser parte importante para la modificacioén interna, de tal forma que puede
dar significado a la actividad que realiza, trascender a la necesidad inmediata
y anticipar respuestas en otras situaciones nuevas y complejas.

Los efectos de la mediacién introducen en el organismo estrategias
y procesos para un éptimo desarrollo cognitivo, y su objetivo es la autono-
mia para utilizar lo aprendido. En el ambito educativo es una herramienta
indispensable para que el profesor cree orientaciones y modos de operativi-
dad, comprenda lo que quiere o necesita el alumno y aplique estrategias de
interaccién especificas y pertinentes. Su propdsito maximo es la autonomia
para utilizar lo aprendido.
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4. REFLEXIONES FINALES

Los analisis emanados de nuestra experiencia investigadora (CALVO,
2003; CALVO, MORENO y LOPEZ DE MATURANA, 2008; CALVO y OTROS, 2011;
LOPEZ DE MATURANA, 2005; 2007 y 2008; MORENO, 2006), y que hemos
mostrado en este articulo, nos permiten concluir con una serie de reflexiones
que explicitamos a continuacién.

Debemos entender, por un lado, que la escuela no puede pretender
ser el Unico espacio —y tiempo— donde se educa, y, por otro, que en muchas
ocasiones lo hace mal. La educacion es el proceso de creacién de relaciones
posibles, mientras que la escolarizaciéon suele convertirse en el proceso de
repeticién de relaciones preestablecidas.

En el contexto educativo que hemos mostrado, el aprendizaje en
y desde la motricidad emerge cotidianamente en los juegos que los nifios
inventan, crean e imitan de sus pares y/o de los adultos. Ello nos invita a
observar, analizar y comprender la riqueza educativa de dichas conductas
motrices, a partir de las cuales plantear un proceso pedagogico que incite a
la construccién de conocimientos y aprendizajes.

En este sentido, se hace indispensable una mediacién pedagoégica
centrada en la pregunta inocente, no ingenua, que nos ayuda a direccionar
el proceso pedagogico hacia la construccion de ambientes educativos activos
modificantes.

La mediaciéon pedagégica favorece el desarrollo cognitivo, motriz 'y
emocional del alumnado, mientras que el ambiente activo modificante ofrece
tiempos y espacios de genuina participacion.
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0 SKATE COMO PRATICA CORPORAL E AS
RELAGOES DE IDENTIDADE NA CULTURA JUVENIL

Emerson Luis Velozo *
Jocimar Daolio **

SINTESE: Este artigo se propde analisar o skate como uma pratica cor-
poral vinculada a cultura juvenil, portadora de significados especificos,
de acordo com os diferentes grupos sociais e, ao mesmo tempo, refletir
sobre as possibilidades de aborda-lo como uma manifestagéo da cultura
corporal, perspectiva que escapa as iniciativas pedagégicas das instituicdes
escolares. Ao mesmo tempo em que o skate constitui-se como uma pra-
tica portadora de importantes significados para os grupos de praticantes,
ocupando uma posicao central para estes atores sociais, por outros grupos
ele é visto de maneira marginalizada. Isso poderé ser observado tanto a
partir dos elementos que dotam esta pratica de significados «positivos»
para os seus adeptos, como pelas caracteristicas as quais outros grupos
atribuem um sentido «negativo». A descricdo que sera apresentada conta
com observagdes das praticas de um grupo de skatistas e com os relatos
de um dos participantes do grupo, aqui caracterizado como nosso infor-
mante, um jovem estudante de uma escola de ensino primario e secundario
localizada em Lisboa, Portugal.

Palavras-chave: Prética corporal; Skate, Identidade; Cultura Juvenil.

EL SKATE COMO PRACTICA CORPORAL Y SUS RELACIONES DE IDENTIDAD EN
LA CULTURA JUVENIL

SINTESIS: Este articulo se propone analizar el skate como una practica
corporal vinculada a la cultura juvenil, portadora de significados especificos
en relacion a diferentes grupos sociales. Al mismo tiempo, el texto trata
de reflexionar sobre las posibilidades de abordar el skate como una mani-
festacion de la cultura corporal, perspectiva que escapa a las iniciativas
pedagdgicas de las instituciones educativas. El skate se constituye, por
un lado, como una préctica portadora de importantes significados para
sus grupos de practicantes, ocupando asi una posicion central; mientras
que por otro lado, por otros grupos es visto de manera marginalizada.
Esto puede ser observado tanto a partir de los elementos que dotan a
esta practica de significados «positivos» para sus adeptos, como por las
caracteristicas a las cuéles los otros grupos atribuyen un sentido «nega-
tivo». La descripcion que serd presentada cuenta con las observaciones

* Professor do Departamento de Educacédo Fisica da Universidade Estadual do
Centro-Oeste - UNICENTRO, Brasil.

** Professor da Faculdade de Educagao Fisicada Universidade Estadual de Cam-
pinas — UNICAMP, Brasil.

Articulo recibido: 01/05/13; evaluado: 03/05/13 - 27/05/13; aceptado: 13/06/13
REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 62 (2013), pp. 217-231 (1022-6508) - OEI/CAEU



0 skate como pratica corporal e as relacdes de identidade na cultura juvenil...

de las sesiones préacticas de un grupo de skates, y con los relatos de uno
de los participantes del grupo. Este es aqui caracterizado como nuestro
informante, un joven estudiante de una escuela de educacién primaria y
secundaria localizada en Lisboa, Portugal.

Palabras clave: Practica corporal; Skate; Identidad; Cultura Juvenil.

SKATEBOARD AS CORPORAL PRACTICES AND RELATIONS OF IDENTITY IN YOUTH
CULTURE

ABSTRACT: This article aims to analyze the skateboard as a corporal prac-
tice linked to youth culture which carries specific meanings according to
different social groups and, at the same time, it intends to think about the
possibilities of approaching skateboard as a corporal culture manifestation,
perspective that escapes the educational initiatives of the schools. As well
as skate consists itself in a practical full of important meanings for the
practicing groups, by occupying a central position for these social actors,
on the other hand it might be marginalized for others. This can be observed
both from the elements that endow this practice of «positive» meanings for
its appreciators or from the characteristics to which other groups ascribe
«negative» meanings. The description that is going to be presented count
on observations of skaters group’ practices and on one skater’ report, who
has been characterized as our informant, a young student from a primary
and secondary school located in Lisbon, Portugal.

Keywords: Practice body; Skate, Identity, Youth Culture.

1. INTRODUGAO: 0 SKATE COMO MANIFESTAGAO DO CORPO NA ESCOLA

Buscamostencionar asrelactes estabelecidas entre a pratica do skate
e o trabalho pedagogico escolar a partir da analise da construcéo da identidade
do grupo de skatistas e das representagdes sobre ele produzidas no interior da
sociedade em que estéa inserido. Isso foi possivel a partir do contato cultural com
uma escola de ensino primario e secundario localizada em Lisboa, Portugal. Tal
contato foi caracterizado pelo esforco de realizacdo de um exercicio etnografico
ao tentar compreender a cultura que se apresentava. Assim, tomamos como
pressuposto, aquilo que Clifford Geertz (1999) chama de um esforco para uma
descricdo densa da cultura, ou seja, a descrigao da «hierarquia estratificada de
estruturas significantes». Qutro pressuposto importante para as observacdes
realizadas se caracterizam por aquilo que Roberto DaMatta (1978) chamou
de familiarizacdo do que estranho e estranhamento do que é familiar. Desta
forma, a partir de observacgdes e de elementos narrados pelo informante! —um
praticante de skate participante do grupo, de 18 anos de idade, aluno da escola,
e que cursava o 2.° ano do Ensino Secundério — construimos um interpretacgao
sobre o skate como prética corporal e as relacdes de identidade na cultura
juvenil formada por alunos de uma escola portuguesa.

! Para preservar a identidades do informante, utilizamos neste texto um nome
ficticio, Bruno.
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Desde o primeiro contato que tive com a escola pude perceber o
envolvimento de um grupo de alunos com a pratica do skate. Diariamente,
0s seus integrantes dedicavam-se a fazer suas manobras no péatio da escola,
aproveitando as escadas, degraus, bancos de concreto, entre outros obstaculos
que a arquitetura oferecia. Entretanto, a escola proibia a pratica do skate em
seus ambientes, o que para aquele grupo de alunos se constituia como um
desafio, visto que os mesmos insistiam em romper com esta norma escolar.
Esta proibi¢cdo foi motivada pelo risco de acidente que esta pratica pode
agregar, respaldada em casos anteriores envolvendo escola. Mas, mesmo
com esta proibi¢ao, varios alunos desafiam as normas e 0s riscos com 0s
seus skates pelo patio da escola nos momentos que antecedem o inicio das
aulas e também durante os intervalos. Esta atitude é caracterizadora de uma
cultura juvenil contemporanea, que demarca certo estilo de vida e dota os
integrantes do grupo de uma identidade especifica. Porém, quando alguns dos
alunos subiam em seus skates, logo aparecia o inspetor da escola, que Ihes
chamava a atencéao e os fazia parar com a pratica. O aluno que insistia em
levar o skate para a escola sabia o risco que estava correndo, que era o de ficar
sem 0 seu equipamento, pois se o inspetor o pegasse, nao devolveria mais.

Questdes como estas possibilitam visualizarmos certas represen-
tacdes que esta pratica corporal tem adquirido na sociedade contemporanea
e também as tensdes que conformam a construcdo das identidades dos
jovens que com ela se relacionam. ldentidades que nao podem ser vistas
como objetivas e absolutas e nem como meras opg¢des subjetivas, mas como
relacionais (Cuche, 1999) ou como construgdes simbdlicas que se produzem
em relacdo a um referente (Ortiz, 1999). Neste caso o referente em questao é
o skate, ou mais apropriadamente, os jovens que com ele se relacionam. Esta
construcdo da identidade juvenil entre os skatistas ndo ocorre sem tensdes,
explicitadas nas relacdes de forca e poder produzidas pelas representacdes
forjadas pelos diferentes grupos sociais. A escola, como espa¢o de mediagao
de significados, nao pode se furtar de um tratamento reflexivo sobre o skate
como uma importante pratica corporal2 constituinte da cultura corporal
de movimento® contemporanea. A discussdo apresentada no texto ndo esta
atrelada unicamente as questdes escolares, entretanto, é da escola que se
parte para situar uma variedade de aspectos caracterizadores do skate como

2 «Préticas corporais» se caracterizam pelas manifestagdes culturais relacionadas
ao corpo. E mencionada na literatura académico-cientifica brasileira como uma nogéo
alternativa ao conceito de atividade fisica. (LAZZAROTTI FILHO et al, 2010).

3 Alguns termos como «cultura fisica» (Betti, 1992), «cultura corporal» (Soares
et al., 1992), «cultura do movimento» (Kunz, 1994) e «cultura corporal de movimento»
(Bracht, 1999), tém sido utilizados no interior do campo académico da Educagao Fisica
para designar os elementos culturais com os quais a &rea mantém relacdo, como os jogos,
o0s esportes, as dangas, as ginésticas e as lutas. Neste texto farei uso do termo «cultura
de movimento».
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cultura juvenil, como as representacbes sobre o seu carater subversivo, a
formagao de grupos ou tribos urbanas, as identidades corporais vinculadas
as vestimentas e tatuagens, e as relacdes construidas com os meios de co-
municagao, as marcas e os idolos.

2. SAUDE E BARULHO COMO ASPECTOS DE NEGAGAO DO SKATE

Se os alunos tentam infringir a norma da escola, os funcionarios
tentam fazer com que ela seja cumprida. Os professores também compartil-
ham desta mesma ideia, pois ndo veem o skate como uma pratica corporal
que possa ser praticada na escola nos horarios livres, como acontece com o
futebol e o voleibol, por exemplo. Os professores da escola, em geral, e os de
Educacéo Fisica, em especial, também nao demonstram muito apoio a prética
do skate. Alguns professores a veem com certa indiferenca e poucos sé@o os
que proporcionam algum tipo de incentivo ou entusiasmo aos praticantes,
como podemos perceber no relato de Bruno.

Ha professores que gozam comigo, porque estou sempre de muletas. Ha uns
que dizem que faz um barulho infernal. O meu professor de Educacao Fisica
diz que faz muito mal. Faz mal aos pés, as costas. E um desporto como
outros, nao é? Ha desportos que dao lesbdes que ficam pra vida, nao é? Eu
pelo menos nunca parti nada, sé entorse e nao sei qué. Tenho amigos meus
que fazem futebol, basquetebol ou coisas assim e que partem o pé (BRUNO).

Por ser um tipo de pratica corporal, o skate poderia ser um contetido da
cultura de movimento tratado nas aulas de Educacdo Fisica, mas, na realidade,
isso parece estar longe de acontecer. Ha uma ideia de que as atividades fisicas
e as praticas esportivas realizadas nas aulas devem trazer benéficos a salde, ou
entdo, aproximar-se dos «esportes olimpicos». As atividades desenvolvidasem aula
sao voltadas para a construcao de um estilo de vida ativo e saudavel, ou entao,
para o aprendizado das modalidades esportivas (vistas também como saudaveis),
sendo que aquilo que nao se ajusta a estas premissas nao tera espaco algum nas
aulas. A aplicacdo dos testes do «Fitnessgram»* nas aulas de Educacéo Fisica é
exemplo maior da preocupagao com tratamento «objetivo» dos pardmetros rela-
cionados a salde fisica dos alunos.

A identificagé@o da aula de Educacgéao Fisica com a pratica de ati-
vidades compreendidas como saudaveis é utilizada para explicar a auséncia
do skate como possivel tema a ser abordado nas aulas.

4 A aptidao fisica também é um quesito avaliado nas aulas de Educagao
Fisica. Sao aplicados testes para avaliacdo da aptidao aerdbia, da composicéo corporal,
da forca e da resisténcia muscular e da flexibilidade. Com a aplicagao da bateria de testes
«Fitnessgram» espera-se mensurar o nivel de aptidao fisica e monitorar o grau de atividade
fisica dos alunos, com o pressuposto de melhoria das suas condi¢des de saude fisica.
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O skate comegou com miudos que eram tipo drogaditos e essas coisas. Por
isso eu acho que ele n&o transmite tanto a ideia de ser saudéavel. Acho que
coisas como volei, judd, essas coisas todas, vale a pena falar nas aulas,
mas o0 skate eu acho que nao, porque ele nao transmite uma ideia de ser
tdo saudavel (BRUNO).

Desta forma, constréi-se uma visé@o estereotipada do skate e de
seus praticantes, a partir de uma dupla identificagao do skate com a nogao
de atitude nao saudavel. A primeira esta relacionada aos problemas de saude
fisica que podem ser gerados por possiveis acidentes decorrentes da pratica
do skate. Entretanto, os praticantes tém clareza de que o comprometimento
da salde fisica ndao € um problema exclusivo do skate. Eles argumentam
que outras praticas corporais como, por exemplo, o futebol, que tendem a
ser vistas pelas pessoas como esportes saudaveis, que tais praticas também
podem expor as pessoas a riscos de acidentes imediatos ou a problemas de
saude em longo prazo. A segunda identificac&@o diz respeito ao tipo de pes-
soas que se envolvem com o skate. Pessoas sobre as quais a sociedade teria
produzido uma visao estereotipada que as associa ao fumo, as bebidas e as
drogas, portanto, ligadas a préaticas pouco saudaveis. Esta dupla-identificacao
do skatecom fatores depreciativos a salide contribui para configurar aimagem
negativa que esta pratica ainda possui para determinadas pessoas ou grupos.

Questdes como estas foram observadas no estudo de Améstica et al.
(2006), que apontam que os grupos de skatistas geralmente sdo estereotipa-
dos ou estigmatizados devido as suas condutas, que por serem representadas
como formas de delinquéncia, associadas ao consumos de drogas e ao modo
de se vestir e de se comportar, sdo vistas como desviantes.

Estetipode problema que permeiaa pratica do skate, ligado a salde
e ao comportamento dos jovens, parece nao ser suficientemente debatido nos
espacos educacionais, mais especificamente nas escolas e nas instituicdes
formadoras de professores, de maneira a romper o as representacdes de senso
comum sobre esta pratica corporal. Em resumo, a associacao do skatea uma
imagem que se tornou negativa perante a sociedade dificulta que no contex-
to em questdo ele seja tratado pela escola e especialmente pela Educacao
Fisica como um contetdo digno de tratamento pedagogico. O skate estaria
na «contra-mao» dos parametros e atitudes aceitos como saudaveis e que
simbolizariam a prépria finalidade das aulas de Educacéao Fisica.

Além da ideia de estilo de vida pouco saudavel, ha outro aspecto
ao qual é atribuido um sentido negativo ao skate. Os adeptos o praticam em
ruas, escadas, corrimdes, ou seja, em qualquer lugar. Isso acaba acarretando
alguns problemas, pois grande parte das pessoas que circulam nas proxi-
midades dos locais onde estao os skatistas nao gosta do barulho provocado
por esta atividade. Os praticantes acabam assumindo que o barulho pode
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ser realmente algo inconveniente para as outras pessoas, mas dificilmente
desistem de praticar. O problema aumenta em dias de chuva, pois nessas
ocasides € necessario procurar espacos mais protegidos, mas estes locais,
por serem cobertos ou fechados, produzem ecos das batidas dos skates e das
falas destes rapazes, o que aumenta ainda mais o barulho. Isso incrementa
0 incdmodo as outras pessoas de modo que 0s skatistas ja tiveram proble-
mas até mesmo com a policia. Quando a policia é chamada para resolver
a situacao, eles geralmente sao expulsos dos seus espacgos de préatica. Nao
chegam a apreender o equipamento, mas também nao permitem que conti-
nuem a praticéa-lo.

Os praticantes afirmam que héa lugares apropriados para a pratica
de skate em Portugal, mas alegam que as camaras municipais, as juntas de
freguesias, as autarquias, em geral, nao cuidam suficientemente dos ska-
teparks, que acabam estragando, ficam cheios de buracos, de maneira que
ninguém consegue mais andar®. H& pessoas que gostam de ver os skatistas
a praticar, gostam de ver as manobras, pois as acham dificeis e complexas,
mas ha também aqueles que simplesmente os veem como jovens marginais,
delinquentes, desocupados. Mas, independentemente do fato de as pessoas
gostarem ou nao de ver os praticantes praticando com seus skates, quando
fazem muito barulho acabam causando problemas e sao expulsos dos locais
onde estdo. Isso faz com que alguns deles reconhecam-se como um grupo
marginalizado.

3. ALGUMAS REPRESENTAGOES POSITIVAS

Cabe agora ressaltar alguns aspectos responsaveis pela atribuicao
de significados positivos ao skate pelos grupos de praticantes. O envolvimento
com o skate faz com que os praticantes participem de grupos de amigos,
unidos por um mesmo objetivo. Boa parte dos amigos dos skatistas também
faz parte do grupo, o que Ihes proporciona a sensagao de serem como uma
«familia». Tais grupos podem se localizar em diversos locais como na prépria
Lisboa e também em outras regides de Portugal, como o Algarve, que fica
ao sul do pais ou também no Porto, mais ao norte do territério portugués.
Sempre que podem, os adeptos participam de campeonatos, tanto regionais
€COMoO nacionais, seja para assistir junto com os amigos ou para competir.

5 Os problemas relacionados ao barulho poderiam ser minimizados com a
construcdo e manutencao de locais apropriados para esta pratica, pois o skate é um
esporte que tem crescido bastante nos Ultimos anos e cada vez mais rapido. Por isso, a
construcao de melhores espagos para a sua préatica e ainda a manutencao dos locais ja
existentes é entendida pelos grupos de skatistas como uma providéncia importante para
o desenvolvimento da modalidade.
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Eles procuram acompanhar, mesmo que nao presencialmente, as competi-
¢des que julgam mais importantes, como o «Circuito Mundial» e também os
campeonatos em que hé participagao de skatistas portugueses.

Eles andam de skate sempre que podem, pois além de gostarem,
querem melhorar cada vez mais a técnica. Para eles o skate € uma pratica que
da sentido a vida, além de muito prazer. Ela esté relacionada com o prazer
de fazer as manobras, com o envolvimento com o circulo de amigos que se
identificam com o skate e outras coisas afins, e com varios outros motivos que
fazem com que, diariamente, eles subam em seus skates e comecem a andar.

Por exemplo, hoje posso agarrar no skate e nem estar com muita vontade e
vou s6 andar. Estou a andar, comeco manobras novas e isso da prazer. Ou
entdo ha dias em que eu to cheio de pique e ndo sai nada. Mas eu acho
que no skate o que da mais prazer é acertar as manobras, porque nés nos
esforcamos. Muitas vezes doi porque o skate bate nas canelas, ou porque
caimos mal. Depois, quando acertamos, é como se fosse um objetivo que
conseguimos (BRUNO).

4. CORPO E IDENTIDADE: AS VESTIMENTAS E TATUAGENS

Outraquestao interessante dizrespeito ao estilo de vida dos skatistas
e esta relacionada a aspectos como o modo de se vestir, 0 gosto musical, o
uso de tatuagens, os entretenimentos, etc. E comum que eles constituam
um grupo de pessoas que se identificam com determinadas coisas para além
da pratica do esporte. Quando estéo reunidos, o principal assunto presente
em suas conversas é sempre o Skate.

Falamos de filmes de skate ou viste aquele gajo, ou campeonato, geral-
mente € assim. Ou entdo estamos sempre a jogar Playstation. Jogos de
skate, jogos de futebol. H4 um que é o Guitar Hero, que é uma guitarra.
Fingimos que estamos a tocar guitarra. Os skatistas sao muito vidrados na
musica, desenhos, estas coisas. Normalmente sé costumam ouvir rock ou
pop, mas hé& outros que fazem misturas. A musica influencia um bocado
o estilo. H& aqueles que ouvem mais rock e usam calgas justinhas, tipo
anos 60, 70, cabelos muito grandes entre outras coisas (BRUNO).

Ha um modo de se vestir relativamente especifico entre os skatistas
que participavam do contexto investigado. A grande maioria deles possui pre-
feréncia por calcas bastante justas para andar de skate, embora haja também
aqueles que preferem as calgas mais largas. A maior parte das vestimentas
esta relacionada com a questdo de estilo adotado pelos praticantes. Mas,
diferentemente das calcas e camisetas, que sdo escolhidas muito mais por
uma questao de estilo, como é o caso das calgas justas ou largas, o tipo
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de ténis usado pelos skatistas atende também a aspectos relacionados a
funcionalidade. Para os praticantes, o ténis deve contribuir para que as ma-
nobras sejam executadas da melhor maneira possivel. O formato do cal¢ado,
0 tipo de sola utilizada e a sua resisténcia sao caracteristicas valorizadas no
momento de escolha do ténis. As marcas que se especializam na «cena» do
skate acabam tendo preferéncia entre os praticantes, pois além de se torna-
rem simbolos entre os skatistas, atendem a determinado estilo adotado nesta
pratica e produzem calcados cuja funcionalidade agrada os consumidores.

Por exemplo, se eu ando de skate, n&@o vou estar a comprar, por exemplo,
calgas de fatodetreinoassim, tipo Adidas ou coisas assim, porque se calhar,
primeiro rasgam mais depressa, e depois se calhar, elas ndo tém jeito como
aquelas calgas de marcas tipo a Vans. A Vans é das marcas que estao ai
ha mais tempo. Estas solas sdo todas costuradas, sdo vulcanizadas, etc.
E s6 porque estas marcas conhecem. E eu prefiro, mesmo que gaste um
bocadinho mais de dinheiro numa coisa que me dé jeito, do que estar a
gastar dinheiro a toa numa que eu ndo conheco e depois vou ter que gastar
dinheiro outra vez porque ndo gostei daquela. Roupa é um caso relativo,
€ o que for, mas os ténis sao sempre importantes, porque servem mesmo
para andar de skate (BRUNO).

Os diferentes estilos de se vestir dos jovens também se confrontam
com o estilo exigido nas aulas de Educacao Fisica, pois os alunos ndo podem
participar das aulas com qualquer tipo de roupa, mas apenas com aquelas que
permitam a realizacao de atividades fisicas. Por isso, a fidelidade a determi-
nado estilo de roupa terd que ser rompida para a execucao das aulas e eles
terdo que adotar vestimentas mais esportivas nestas ocasides. Mesmo usando
cotidianamente um tipo de roupa especifica para a pratica do skate, que é
também uma préatica corporal, para as aulas de Educacao Fisica, os alunos
precisam trocar de vestimentas. Na escola, ndo havia nenhuma exigéncia do
uso de uniformes, nem para as aulas de Educacéo Fisica e nem para as aulas
de outras disciplinas. O que se exigia era que nas aulas de Educacao Fisica
0s alunos vestissem um tipo de roupa bem esportiva, como ténis, camiseta,
cal¢ao, bermuda ou calga. O importante na vestimenta era que ela permitisse
que os alunos fizessem as atividades sem nenhum prejuizo. Entretanto, o fato
de precisar trocar de roupa, ou seja, abandonar o estilo usado no cotidiano
parece nao incomodar muito os alunos, pois eles veem as aulas como um
espaco que realmente necessita de uma vestimenta mais especifica. Deste
modo, o corpo, a partir do vestuério, dos alunos também conforma a nogao
de identidade nas aulas de Educagao Fisica®.

6 Isso também ocorre em relagdo a vestimenta do professor, que se constitui
como mais do que um artefato utilitario, um vestuéario necessério e préprio para a realizagao
das atividades nas aulas. Muitos professores chegavam a escola com um tipo de vestimenta
que variava de acordo com a preferéncia de cada um e la trocavam pelos tradicionais
agasalhos esportivos. No entanto, ao longo das aulas eles nao faziam nenhum tipo de
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No caso dos skatistas, € comum que suas roupas estampem temas
associados ao skate, seja pelos simbolos relacionados as marcas que fabricam
as vestimentas especializadas neste esporte, seja pelo uso de camisetas
com propagandas de eventos e de produtos, entre outros elementos que se
possuem relag@o com esta modalidade.

Figura 2
Frente e verso de uma camiseta usada pelo aluno Bruno.
Foto: Emerson L. Velozo.
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O desenho estampado na camiseta’ é muito sugestivo e pode nos
dizer algo sobre a nocdo identitéria vinculada, com frequéncia, pelos pra-

atividade que exigisse «vestimentas funcionais», como é o caso dos agasalhos esportivos,
apropriados para atividades fisicas. Isso mostra que o uso do agasalho nado se justifica
pelo tipo de atividade feita pelos professores. O que explica, entéo, o fato de eles usarem
este tipo de vestimenta em todas as ocasides de aula? O vestuario esportivo é, podemos
dizer, um simbolo que exprime certa identidade sobre o professor de Educacdo Fisica.
O uso deste tipo de agasalho faz parte da tradicdo da area, de maneira que o professor
¢é facilmente identificado pelo tipo de vestimenta que usa. As roupas nao sao apenas
equipamentos funcionais que protegem do frio ou que escondem a nudez, mas se constituem
concretamente em simbolos que dizem muito sobre a sociedade em que vivemos e o0s
grupos a que pertencemos. Além disso, a exibicdo de marcas esportivas nas roupas forma
constelagdes de significados responsaveis por atribuir maior ou menor status a quem as
veste, dependendo do grupo e do contexto social em que se apresentam.

7Maria Eduarda Guimaraes (2005) mostra que as camisetas se tornaram modos
de comunicagdo do corpo com o mundo. A autora chama a atencdo para o modo como
o gesto de transmitir mensagens utilizando camisetas é uma pratica que se popularizou
entre os jogadores de futebol, como forma de comunicagao com a torcida.
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ticantes de skate. A camiseta é de um campeonato da Volcom®, que busca
na adogao de desenhos como este, produzir um vinculo atrativo entre o seu
produto e os praticantes do skate. Desta maneira, elementos que denotam a
ideia de serem alternativos, como piercing, tatuagens entre outros, sao bas-
tante apropriados no universo desta préatica corporal. O estilo adotado pelos
skatistas possui bastante relacdo com exaltacdo da diferenca, com a adogao
de um comportamento alternativo. Deste modo, tanto aqueles que andam de
skate, como os que ja andaram e nao o praticam mais, parecem possuir um
vinculo muito forte com esta pratica.

H& muitos que olham e dizem «olha, aquele ja tem néo sei quantos anos e
ainda parece um puto a andar de skate». Mas ha muita gente, pelo menos
os do skate, que veem o skate como uma maneira de se libertarem do
normal. Em vez de quererem ser pessoas que usam fatos e gravatas e que
vao todos os dias para o escritério ou para um sitio qualquer, eles preferem
ficar na deles, curtir a vida, que é também s6 uma e ficar na boa. Entéo, as
tatuagens permanecem em muitos deles que deixam de andar. Mas mesmo
que deixem de andar gostam sempre de ter aqui, tipo no brago, nas pernas
ou onde for, a dizer que sdo skaters pra sempre, até morrer (BRUNO).

Praticas sobre o corpo, como o uso de tatuagens, também sao bas-
tante comuns entre os skatistas, apesar de atualmente esta ser uma pratica
bastante difundida entre um ndmero cada vez maior de pessoas. Na cultura
ocidental e moderna as tatuagens possuem significados bastante distintos
se comparados com as organizacdes tribais9. Vimos nas Ultimas décadas
uma verdadeira revolucao dos significados atribuidos as tatuagens em nossa
cultura. Pode-se dizer que elas passaram de um status «marginal» para um
status «central». Isso porque elas eram associadas a individuos ou grupos
nao considerados como «bem enquadrados» na sociedade. Eram préticas as-
sociadas aos transgressores, subversivos ou até criminosos. Atualmente, com
0s seus significados redefinidos, elas passaram de uma situacéo periférica
para um lugar central, principalmente entre a juventude. Numa linguagem

8 A Volcom é uma marca de roupas originaria da Califérnia e especializada em
produtos para skaters, surfistas e snowboarders.

9 Célia Ramos (2005) descreve a importancia de elementos como a terra e o
corpo na construcao da identidade cultural nas organizacdes tribais. Nesse sentido, a autora
cita os Maoris, como um povo que tinha a tatuagem facial como uma forma sagrada, que
era privilégio das autoridades do cla. As tatuagens eram, entao, totalmente dotadas de
significados orientados pela tradigdo cultural do grupo e tinham por objetivo tornar evidentes
as relacdes hierarquicas entre os individuos. Isso porque, para os Maoris, as tatuagens
eram providas de uma forga sagrada, sendo que o seu uso era permitido entre os individuos
considerados nobres e, consequentemente, proibido aos escravos. Tal pratica, que teria sido
extinta no século XIX por consequéncia do processo civilizatério, voltou a vigorar entre os
Maoris nos dias de hoje. Mas a questao é que as tatuagens nao apresentam mais os mesmos
significados de distingao social que antes possuiam. Agora sao ornamentos inspirados nos
antepassados, desenhados liviemente com fins puramente estéticos.
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mais popular poderiamos dizer que a pratica da tatuagem virou «moda».
Atualmente as tatuagens fazem sentido para um nimero cada vez maior de
pessoas, que marcam 0S Seus Corpos com signos originarios de diferentes
culturas, mas, em grande parte das vezes, sem o mesmo sentido atribuido
pela tradicdo de origem. Nesse sentido contemporaneo, as tatuagens nao
sao mais a expressao de rebeldia e transgressdo, mas, em sua dimensao
cultural, atuam como aquilo que Geertz (1989) descreve como «mecanismo
de controle do comportamento».

E cada vez mais crescente o surgimento de publicacdes que
divulgam informacdes sobre as tatuagens e que podem ser adquiridas em
qualquer banca de revistas. Ha também programas televisivos que dedicam
um espago diario ou semanal para o tema!®. Além desses veiculos, ha uma
variedade de portais e comunidades sobre o assunto na internet. A presen-
¢a da tatuagem nos meios de comunicagao remete ao carater estético que
estas adquirem na atualidade. Grande parte dos depoimentos feitos pelos
individuos que divulgam as suas tatuagens nesses veiculos de comunicagao
indica que a dimensao estética é preponderante na escolha do desenho. A
beleza pretendida pela tatuagem pode ser retratada a partir do desenho de
simbolos, imagens, animais, pessoas, ou seja, uma infinidade de figuras que
transmitam os significados e os valores que o individuo pretende demonstrar!!.

Entre os jovens que participam do grupo de Bruno, os temas das
tatuagens normalmente tém a ver com o skate.

Tem um que tem tatuada a marca de uma tabua de skate, que foi o primeiro
patrocinio dele, e entao, quis tatuar. Ele, que mora no Algarve, ligou e falou
«tenho uma cena muito louca pra te mostrar e nao sei o qué». Nunca mais
tirou o patrocinio. E continua com o mesmo patrocinio. Faz o estilo dele.

10 Este é o caso do programa «Miami Ink Il», transmitido diariamente em
Portugal pelo canal People+Arts, na época do estudo.

11 Um exemplo é dado por Célia Ramos ao relatar a busca pela imagem de um
heréi do imaginario cinematogréafico norte americano, por um dos seus entrevistados: «Diz
um jovem: O indio, eu fiz ha tempo. Eu acho o indio bonito, tem um espirito guerreiro e
tem uma coisa a ver com a natureza. O indio é a sabedoria, ou a necessidade de sabedoria.
Na época, o indio era o americano. O indio brasileiro eu nao gosto. Tem aquele cabelo
de cuia. Eu gosto do americano, com trangas e um montdo de penas» (RAMOS, 2005,
p. 97). A autora também destaca a beleza como critério de escolha adotado por outro
jovem, que afirmou ter tatuado o deus Krishna nas costas, simplesmente porque gostou do
desenho. Nesse sentido, a imagem nas costas do individuo, segundo Ramos, perde a sua
sacralidade original. Em muitos casos, «a tatuagem expressa antes um desejo de beleza
decorativa do que uma admiragao ou crenca» (RAMOS, 2005, p. 97). Estas transformagdes
nos sentidos atribuidos a tatuagem remetem as novas significagdes pelas quais as préaticas
corporais tém passado em sua histéria. No entanto, na sociedade contemporanea os novos
significados das préaticas corporais parecem estar atrelados a vérias disposi¢coes estéticas
caracteristicas da modernidade avangada.
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Cada marca tem um objetivo. Cada marca tem uma linha por onde seguir.
Entdo ha marcas que procuram pessoas que usam coisas mais largas e
outras que procuram pessoas que usam coisas mais apertadas, mais de
um género, outras de outro. Acho que aquela era a marca que fazia mais
sentido pra ele e ela a favorita dele (BRUNO).

5. REVISTAS, MARCAS E iDOLOS: A DINAMICA DOS SIGNIFICADOS
LOCAIS/GLOBAIS

O skate tornou-se uma pratica corporal muito difundida, a partir da
sua divulgagao pelos meios de comunicagao, através da midia televisiva, da
internet e também de revistas especializadas. Com frequéncia os praticantes
compram revistas especializadas na divulgacdo do em skate. Entre elas estao
algumas revistas norte-americanas que trazem informagdes sobre o skate no
mundo todo, como a Thrasher Magazine, a Trasnsworld Skateboarding e a
Skateboarder. Ha também uma revista portuguesa, a Onsk8, de periodicidade
trimestral e que traz um resumo geral do que acontece em Portugal.

E a partir de veiculos como esses que os skatistas obtém a maior
parte das informag®es sobre o0 que acontece no mundo do skate. Eles também
constituem-se como espaco privilegiado para a divulgacao das imagens dos
idolos desta modalidade. Os vencedores dos campeonatos e aqueles que
se destacam pelo estilo de suas manobras aparecem sempre em destaque,
tornando-se referéncias para os outros praticantes. As imagens dos idolos
aparecem frequentemente associadas a determinadas marcas de produtos,
sejam eles relacionados ao skate ou nao. Desta forma, a hierarquia simbdlica
que classifica os melhores skatistastende aembutirtambém uma classificagao
sobre as marcas dos produtos a eles associadas. Quem acompanha o universo
do skate sabe bem quem sa@o os melhores nesta modalidade e sabe também
quais sao as marcas de produtos que se destacam. Neste sentido, os grandes
skatistas, que vencem 0s principais campeonatos, tornam-se referéncia para
0s outros praticantes.

Os que andam melhor servem de motivag¢ao porque o skate é uma coisa que
nunca para de evoluir. Sempre alguém esta a andar qualquer coisa melhor e
isso motiva muito. Entdo aqueles que andam muito melhor, quando vemos
em campeonatos ou revistas ou coisas assim, motiva. E queremos fazer
chegar 14, s6 que é dificil. Mas motivam bastante (BRUNO).

As relacdes identitarias com o skate acontecem de forma predomi-
nantemente vinculadas a ideia de «grupo». Os skatistas, na maioria das vezes,
pertencem a determinado grupo de praticantes, que compartilham entre si os
significados atribuidos a este esporte. Pensar nos significados desta pratica
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a partir de grupos especificos exige que sejam levadas em consideragao as
dimensdes espacial e temporal em que eles se localizam. Isso quer dizer que
qualquer grupo que possamos estudar estara impreterivelmente localizado num
tempo e espaco especifico, o que dota a cultura em questao de um carater
«local». E o que acontece com o grupo a que Bruno pertence. Ele situa-se
em Lisboa numa época especifica e, como é de se esperar, sofre todas as
influéncias do contexto espacial e temporal a que pertence. No entanto, esta
localidade da cultura do skate vivida por este grupo é atravessada por outra
escala, mais macroscopica, que organiza os referentes identitarios em nivel
mundial. Esta outra escala é explicitada pelos referentes que se colocam
fora dos limites territoriais de um local especifico, como uma cidade, uma
regiao ou um pais.

Os campeonatos profissionais, as marcas e produtos relacionados
ao skate, e os meios de comunicacao sao exemplos de elementos que atuam
nessa dimensao mais macroscopica de atribuicdo de significados. As com-
peticdes profissionais organizam-se desde o nivel regional e nacional até
os campeonatos mundiais, nos quais sdo produzidos os idolos, figuras de
inestimavel importancia para o desenvolvimento deste esporte na sua forma
atual. Tanto os atletas que participam destas grandes competi¢cdes como os
conteddos que nelas sé@o veiculados tendem a se tornar referencias para os
demais praticantes, nos diversos contextos locais, ou seja, mais microscopi-
cos, em que esse esporte seja praticado. Os produtos lancados no mercado
encontram-se cada vez mais especializados na «cena» do skate. Isso faz com
que as diferentes marcas propaguem a ideia de que satisfazem os aspectos
«essencialmente» técnicos, necessarios para a praticaadequada do esportee,
além disso, transformem-se em «emblemas» para os praticantes, que sabem
muito bem a diferenca simbdlica que possui estampar em suas vestimentas
uma ou outra marca.

Os meios de comunicacdo apresentam um papel destacado em
todo esse processo. Assim como 0s meios de transporte, eles encurtam as
enormes distancias que antes afastavam rigidamente as diferentes partes do
globo. Se os meios de transporte possibilitam, por exemplo, que as pessoas se
desloquem por grandes percursos em pouquissimo tempo para participarem
das competicdes em nivel mundial, ou garantem que os produtos esportivos
sejam exportados pelos paises fabricantes para os mais distantes locais do
globo, com os meios de comunicacdo o que ocorre é muito semelhante. A
diferenca é que nesse caso nao se trata especificamente do deslocamento de
pessoas ou de produtos, mas de informacdes. Esta é uma caracteristica da
sociedade atual: temos muita informagao sobre quase tudo o que acontece
no mundo todo. E com os eventos esportivos nao é diferente. Ha quase um
excesso de programas televisivos que divulgam as informagdes esportivas, de
jornais e revistas especializadas em esportes e centenas de sites na internet
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que disponibilizam informacdes com acesso bastante facilitado ao adepto. O
Skate esta imerso neste universo em que os signos trafegam constantemente
nessas vias da cultura mundializada. Isso nos dé&, cada vez mais, a sensagao
de que realmente «somos todos contemporaneos», como afirma Augé (1997).

6. CONSIDERAGOES FINAIS

E possivel pensar o skate na contemporaneidade a partir de uma
dupla relagao identitéria, levando em considerac&o os significados que ele
possui para o grupo de praticantes e para os nao praticantes. Para os primei-
ros, 0 skate se constitui como pratica que da sentido as suas vidas e detém
um valor efetivamente positivo. Eles praticam, participam de competicdes,
consomem os produtos, isto é, vivem este universo do skate. Para os segundos,
que nao se identificam da mesma forma com este esporte, ele pode assumir
caracteristicas de admiracao, de indiferenca ou até mesmo de desconfianca e
preconceito. A relacdo com os habitos e atitudes vistas como pouco saudaveis
e 0s problemas relacionados com o barulho e com a postura dos praticantes
faz com que este esporte ndo conquiste direito a cidadania em alguns con-
textos e, em alguns deles, assuma uma reputagao marginalizada. Estes dois
tipos de identificacdo colocam o skate em posicdes diferentes que variam de
acordo com o contexto, podendo ser «central» para um determinado grupo
ou «periférico» para outro.

A nao aceitacao do skate na escola esta sujeita a uma dupla in-
terpretacé@o. Por um lado, pode-se ressentir da sua auséncia como contetido
da cultura corporal de movimento, tratada pedagogicamente nas aulas de
Educacgao Fisica. As caracteristicas presentes nas representacdes sociais
que se tem sobre esta pratica, em boa medida, colocam-na numa posi¢ao
extremamente periférica como contetdo cultural, principalmente pelo fato de
que no contexto investigado, o skate nao se ajusta com os valores de salide
e de esportividade que orientam o trabalho pedagégico. Esta «indignidade»
do skate transcende o espaco/tempo das aulas de Educacéao Fisica, visto que
ele apresenta rejeicdo em outros espagos/tempos sociais, como 0s momentos
antes do inicio das aulas, nos intervalos entre elas, e algumas vezes mesmo
em ruas e pracas. Por outro lado, a auséncia do skate como conteldo peda-
gogicamente tratado pela educacao escolar pode denotar outro sentido para
o grupo de praticantes, visto que como uma pratica representativa da cultura
juvenil, que se manifesta como alternativa e nao submissa aos valores hege-
ménicos vinculados ao estilo de vida saudavel e a moral esportiva manifestos
na sociedade, ele resiste a ser domesticado por uma pedagogia escolar que,
ao aceita-lo como contelido de ensino, poderia demolir a estrutura subversiva
constitutiva desta pratica corporal.
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SINTESIS: Las actividades circenses vienen despertando un creciente
interés por parte de los profesionales de educacion fisica, especialmente
de los que acttan en el &mbito escolar, configurandose como una nueva
posibilidad para la educaciéon corporal y, ademas, una aproximacion a la
educacion estéticayartistica. En estaocasion pretendemos debatir el poten-
cial pedagogico de estas practicas, resaltando algunos de los aspectos que
demuestran el crecimiento exponencial de las intervenciones pedagégicas
y de la produccién académica a lo largo de la primera década del siglo
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no terreno pratico como no tedrico, mostrando a urgéncia de ampliar a
oferta de formagdo e pesquisa sobre este tema.

Palavras-chave: circo; educagdo corporal; educagdo estética; educagao
fisica.

PHYSICAL EDUCATION AND AESTHETICS: THE CIRCUS ACTIVITIES AS
CONTENT OF PHYSICAL EDUCATION

ABSTRACT: The circus activities are attracting a growing interest on the
side of the physical education professionals, especially of those who operate
in the school field, constituting a new opportunity for physical education
and, in addition, an approximation to the aesthetic and artistic education.
On this occasion we intend to discuss the pedagogical potential of these
practices, highlighting some of the aspects which show the exponential
growth of the pedagogical interventions and academic production throug-
hout the first decade of the twenty first century. In this analysis, we also
highlight some of the resulting shortages of this rapid expansion, both in
the practical as in the theoretical field, showing the urgency of extending
the offer of training and research on this topic.

Keywords: circus; physical education; aesthetic education; physical
education.

1. EDUCACION, CUERPO Y ARTE

Los objetivos y métodos educativos estan
sometidos inevitablemente a ciertos valores,
relativos al tipo de sociedad que deseamos
potenciar y al tipo de educacién que mejor
se ajuste a este objetivo.

Peter Woods (1996, p. 30).

Vivimos una época en la que se tiende a quitar importancia a la
creatividad en el espacio escolar. Como resultado, las asignaturas que tra-
tan el tema estan cada vez menos presentes en los curriculos escolares. En
ocasiones, y con creciente frecuencia, observamos que el objetivo principal
de las instituciones escolares consiste en estandarizar los conocimientos, el
proceso de ensefianza y, por consiguiente, los intereses de los estudiantes,
dirigiendo la atencién del proceso educativo hacia un rendimiento que se aleja
del potencial creativo, critico y de accién-apreciacién (en especial, corporal
y estética). No obstante, es posible pensar una educacién interesada en la
capacidad creativa y que contribuya con la formacién de subjetividades y
alteridades a partir de la experiencia educativa, como defienden Fritzen
y Moreira (2008).
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En este contexto, concebimos el espacio escolar como un escenario
fundamental para la promocién y el debate acerca de la culturay, en el caso
particular de la educacién fisica, un lugar en el que las tradiciones del area
no impidan que las actividades artistico-expresivas sean estudiadas (MATEU
y BORTOLETO, 2011). Esta posicion pretende, ademas, una mayor autonomia
del alumno que refleje una mayor capacidad de decision, mayor libertad de
eleccion y mayor apertura a las diferencias, y que fomente el dialogo entre
los conocimientos tradicionales y los contemporaneos.

Por eso, desde nuestro campo de actuacion, la educacion fisica,
proponemaos unaaproximacion a las practicas corporales artistico-expresivas a
partir del arte circense, tal y como abogan Inverné (2003), Fouchet (2006) y
Bortoleto (2011). Unacercamiento que ofrezcaa los estudiantes la posibilidad
de conocer una importante parte del patrimonio cultural de la humanidad y
les ayude a comprender los complejos procesos que modelan la experiencia
corporal y estética, asi como los aportes educativos que estas practicas pue-
den ofrecer; ya que, como destaca Fantin (2008), el arte abarca actividades
en las que lo sensible y lo imaginario cobran importancia, con el objetivo de
desarrollar una identidad simbdlica, con una mirada transformadora, hacia
la educacion estética. Y una de las actividades que cubre ampliamente estos
aspectos es, sin duda alguna, el circo (SILvA, 2009).

O circo é o ultimo vestigio de um saber antigo, existencial e indicativo.
Para perpetuar este saber, esta arte ancestral e tnica que é o circo, ha
somente duas formas: a transmissao de pais para filhos e o ensino que
oferece uma escola. (JEAN ZIEGLER, citado por Monica Reneyev en UNESCO,
1988, p. 24).

Noobstante, se hace necesaria unaflexibilizaciéony adecuacién de las
tradicionesy los saberes del circo —especialmente pedagégicos— para que sea
posible su introduccién en los distintos espacios educativos, de las escuelas
a las universidades, de los proyectos sociales a los gimnasios privados!. Fue
precisamente buscando respuestas a la necesidad que acabamos de sefalar,
que muchisimos pedagogos iniciaron un movimiento hacia la incorporacién
de las actividades circenses en sus clases de educacién fisica, sobre todo en
las dos Ultimas décadas (ONTANON, BORTOLETO y DUPRAT, 2012).

! El estudio realizado por Soares y Bortoleto (2011) revela esta reciente pero
creciente relacion entre el circo y los gimnasios privados; por otro lado, la publicacion de
Bortoleto y Celante (2011) discute dos propuestas curriculares acerca de la ensefianza
del circo en universidades brasilefias.
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2. EL ARTE CIRCENSE EN LA ESCUELA

Depuis deux siécles, ce spectacle vit ou survit,
avec des fortunes diverses. Mais son pouvoir
de fascination est resté intact. Il réjouit les
enfants, il étonne les adultes. Il émeut les
ames que le béton ne parvient pas a empri-
sonner. Il continue d’inspirer les artistes de
toutes expressions, de | 'écrivain au musicien,
du poéte au plasticien.?

H. Hotier (1995, p. 71)

Durante los Gltimos afios, numerosos profesionales se interesan por
las actividades circenses y las elijen como contenido para sus clases, ya sea
en la educacion fisica, en las actividades extraescolares o en proyectos de
caracter social (TRINDADE, 2010). Lo cierto es que muchos de los relatos de
experiencias disponibles en la literatura revelan que dicho contenido parece
adaptarse perfectamente al espacio escolary se destacacomo un conocimiento
innovador con gran acogida entre el alumnado (ONTANON, BORTOLETO y DU-
PRAT, 2012). En resumen, estamos frente a un contenido que se ajusta a la
perfeccién a la diversidad encontrada en las clases, y que, a la vez, despierta
el atractivo sentido Iddico y el potencial simbélico del circo (FODELLA, 2000).

Este interés de los profesores por las actividades circenses no es
un fenémeno local, sino que se manifiesta de paises diferentes, con especial
relevancia en Brasil (BORTOLETO y MACHADO, 2003; DUPRAT y GALLARDO,
2010; BARONI 2006), Argentina (GOMEZ, 2007), Francia (GAQUIERE, 1992;
FOUCHET, 2006), Espafia (AGUADO y FERNANDEZ, 1992; INVERNO, 2003),
Alemania (KELBER-BRETZ, 2007; BLUME, 2010), Paises Bajos (LEPER y VAN
MAELE, 2001) y Nueva Zelanda (PRICE, 2012), entre otros.

La mayoria de los estudios citados —cuidadosamente analizados
en Ontafién, Bortoleto y Duprat (2012)- revela el éxito de las actividades
circenses en la educacién fisica escolar, destacandolas como un contenido
atractivo y motivador para los alumnos. Por otra parte, los diferentes investi-
gadores coinciden en que este contenido ofrece un importante espacio para
el desarrollo de los valores educativos (INVERNO, 2003), la superacion de los
limites, la mejora de la convivencia y la creacién colectiva (HOTIER, 2003).
En otras palabras, observamos estudios de profesores motivados, de alum-
nos celebrando nuevos saberes... en fin, vemos una fascinante oportunidad

2 Traduccién del francés hecha por los autores: «Después de dos siglos, el
espectaculo vive o sobrevive, con mayor o menor éxito. Pero la fascinacién que provoca se
mantiene intacta. Da la bienvenida a los nifios, sorprende a los adultos. Mueve las almas
que el hormigén no puede encarcelar. El circo contintia inspirando a artistas de todas las
areas, de escritores a musicos, de poetas a artistas plasticos».
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de reencuentro entre la educacion fisica y la escuela (como bien describen
TAKAMORI y OTROS, 2010). Unas practicas, ademas, que nos ofrecen una
nueva oportunidad para el didlogo entre el cuerpo, la educacién (estética) y,
por lo tanto, para la sensibilidad artistica (MATEU, 2010).

Tal y como sugiere la investigacién realizada por Ontafién (2012),
algunas de las experiencias pedagégicas ya demuestran importante cohe-
sién con los objetivos de sus respectivas instituciones, asi como una buena
sistematizacion de los contenidos. Por otro lado, muchos relatos todavia
muestran un abordaje superficial, con énfasis en las informaciones técnicas
y procedimentales.

No obstante, un factor muy importante observado en estos estudios
o trabajos fue la implicacién incondicional de los profesores en sus clases,
elemento que se destaca como determinante a la hora de poner en préactica
estas actividades. Finalmente, otra peculiaridad que merece atencién en las
experiencias estudiadas fue poder observar como los conocimientos tratados
en clase rompian con las fronteras de las escuelas, alcanzando a las familias
y la comunidad, sobrepasando asi los limites de la propia escuela, todo un
reto para la educacién contemporanea (BORTOLETO, 2011).

De modo general, percibimos que las actividades circenses en las
clases de educacién fisica no se orientan a la adquisicién de determinadas
habilidades motrices (aunque eso ocurre con frecuencia), sino que aparecen
orientadas hacia la experimentacién por medio de elementos motivadores y
propiciadores de la creatividad y expresividad. Vimos, por Gltimo, que a partir
de estas actividades y utilizando una metodologia y préactica apropiadas, el
docente podra conseguir que tanto los alumnos mas habiles como los menos
héabiles puedan alcanzar los objetivos propuestos sin discriminacién alguna,
en igualdad de género y nivel de desarrollo (GAQUIERE, 1992; FODELLA,
2000). Esto demuestra que el gusto e interés de los alumnos no pueden ser
ignorados por los profesores que se dedican a la ensefianza.

Otro aspecto interesante que aparece recurrentemente en la pro-
duccion bibliografica —sobre todo en Espafia y Argentina— es el interés de
muchos profesores en organizar las actividades circenses en unidades di-
dacticas, estructurando los conocimientos propios de algunas modalidades
circenses y presentandolos como una posibilidad para sus clases. Vemos que
en la mayoria de los casos estas unidades surgen de la propia experiencia del
profesor y que las modalidades circenses mas abordadas son los malabares.
Nos parece que la falta de formacién y de una visiéon amplia del arte circen-
se, como propone Fouchet (2006), deja de lado otras modalidades menos
populares, asi como discusiones acerca de la historia u otras dimensiones
que permitan una comprensiéon mas elaborada de la tematica (BORTOLETO,
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2011). En consecuencia, muchas de estas propuestas presentan una vision
superficial y procedimental sobre arte circense, muy distante de las posibi-
lidades educativas reales. En otras palabras:

Se pretende que el alumno aprenda las dife-
rentes técnicas de circo, pero que ademas este
aprendizaje suponga una mejora en diferentes
aspectos personales, como la sensibilidad
por la expresion corporal, el trabajo de la
cooperacion, el desarrollo de la creatividad, la
mejora de la auto-superacion y la constancia
en las diferentes tareas, el conocimiento del
propio cuerpo, la mejora de la autoestima...
Se pretende, en definitiva, que el mundo del
circo favorezca el crecimiento del alumno
como persona (INVERNO, 2004, p. 24).

Los resultados observados son notorios y merecen atencion y difu-
sién. Por otro lado, al pensar en todos los beneficios que podemos encontrar,
notamos que no todas las experiencias presentan las mismas caracteristicas
ni todas las aproximaciones son las mas adecuadas, existiendo importantes
limitaciones que debemos conocery problematizar (BORTOLETOy OTROS, 2008).

En ocasiones vemos que las actividades circenses se presentan de
manera rasa, sin un discurso que las acompafie o un contexto que considere
todo lo que las artes del circo representan, desconsiderando asi su dimen-
siéon historica, artistica, estética, filoséfica o técnica (BORTOLETO, 2011) y
proponiendo estas actividades como una simple caricatura, a partir de un
abordaje restricto.

Pensamos que ello quizas se deba a que esta aproximacién se
produjo de forma excesivamente rapida, sin el debido cuidado pedagégico
o rigor tedrico, sin que hubiera tiempo para una formacién adecuada ni un
debate amplio y denso acerca de estos conocimientos, en especial entre los
investigadores de la educacién fisica. Aunque hayamos analizado decenas
de relatos de experiencia, escasos avances conceptuales o procedimentales
pueden ser percibidos, condicién que puede, en un futuro, ponerse en contra
de nuestros objetivos y aspiraciones pedagégicas.

Es por este motivo que desde el Grupo de Estudios e Investigacién
en Arte Circense (CIRCUS) proponemos algunos principios que, creemos,
deberian orientar la ensefianza de las actividades circenses a la escuela:

e Contextualizacion histérico-cultural de los seculares saberes
circenses.
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* Formacion especificade profesores, garantizando asi la seguridad
en la realizacién de las actividades.®

e Busqueda de una pedagogia de las actividades circenses que
debata la adecuacién de las diferentes modalidades circenses al
espacioescolar, utilizando las que mejor se ajusten a este entorno,
asi como pensando en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

e Empleo de juegos (situaciones Itdicas) como una herramienta
para la introduccion de dichos conocimientos.

e Diversificacion de las modalidades circenses, tratando de mos-
trar el amplio y diverso universo del arte del circo (DUPRAT y
BORTOLETO, 2007).

Obviamente, nuestroobjetivo principal es que los estudiantes salten,
giren, hagan acrobacias, experimenten el arte funambulesco del equilibrio,
trasciendan su actuacién corporal para el campo de la expresividad, de la
poética, y vivan, aunque brevemente, la magia y el encantamiento del circo
(INVERNO, 2003). Claro que todo ello, como bien destaca Coasne (1992),
debera apoyarse en una actitud de investigaciéon y busqueda de nuevos y
sélidos conocimientos, para no recaer en la perturbadora fama de préacticos,
cuya capacidad reflexiva no va més alla de la dimensién fisico-motora.

En fin, nos parece que las actividades circenses se presentan como
una opcion para la renovacion de la educacién corporal de nuestros alum-
nos. Aun asi, ante los argumentos expuestos, hoy el desafio es proporcionar
medios a los profesores para poder |levar este contenido a las clases con
total seguridad y conocimiento de lo que estan haciendo. Se hace evidente
la necesidad de investigar en este campo, para poder conocer de cerca las
experiencias pedagogicas que estan llevando a cabo profesores e institucio-
nes. Un conocimiento que, en seguida, debera destacar la necesidad del
proceso de formacion y calificacion de los profesionales que desean actuar
en este campo.

De hecho, muchas instituciones «formales» ya percibieron el poten-
cial de las actividades circenses, incluyéndolas en sus clases y también en
sus discursos y proyectos educativos (HOTIER, 2003). En Brasil, por ejemplo,
algunos estados han introducido este contenido en sus programas, como
ocurrié en el de Parana en 2005 y mas recientemente en el de San Pablo,
en 2008, experiencia relatada por Duprat y Darido (2011). Sin embargo,
vemos que esta introduccién en ocasiones ocurre de una manera un tanto
inexplicable y contradictoria, ya que se solicita a los profesores que ensefien

3 Cuya importancia se destaca en la tesis de Diego L. Ferreira (2012).
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dichos conocimientos, antes incluso de ofrecerles la formacion adecuada.
Esta situacion, por increible que parezca, es mas frecuente de lo deseado,
pudiendo generar importantes problemas en el futuro.

Tras mas de dos décadas desde que las primeras experiencias en este
ambito se daban a conocer, observamos que las oportunidades de formacion,
de la inicial a la continuada o permanente, todavia estdn muy por debajo
de las necesidades de los profesionales que acttan en las escuelas y otros
espacios educativos. Es en gran medida por este motivo que continuamos
a merced del «sentido comln» de los profesores que se aventuran con esta
nueva posibilidad. Este parece ser el «estado del arte» 0, mejor dicho, de la
pedagogiade las actividades circenses (ONTANON, BORTOLETOy DUPRAT, 2012).

Entendemos que solo con un compromiso serio, que incluya de
modo regular y profundo la investigacion y la formacion, conseguiremos en
un futuro no tan lejano garantizar mejores condiciones para las clases de ac-
tividades circenses. Este compromiso debe constituir una parte fundamental
de la accién de los profesores, y también de los gestores (de escuelas, etc.),
de las instituciones encargadas de la formacién del profesional de educacion
fisica, en particular de las universidades, que en general no muestran la
sensibilidad necesaria con este tema en particular o con las artes corporales
(mimica, teatro, danza, etc.) de una manera mas amplia.

3. SENORES Y SENORAS, NINOS Y NINAS...

O conteldo circense proporciona uma varie-
dade de aplicagcao muito grande.
Ferreira (2006)

O professor, somente com o tema circo, pode
realizar atividades que envolvam equilibrio,
expressao corporal, flexibilidade, coordenagéo
motora, entre outros, auxiliando no desen-
volvimento integral do aluno. Além de poder
trabalhar todas essas capacidades individuaris,
ele pode deixar a competicdo um pouco de
lado e motivar a cooperagéo entre os alunos.

Chiqueto y Ferreira (2008, p. 55).

Durante los ultimos afios, y como resultado de un proceso de au-
tocritica y de evaluacion permanente, nos preguntamos si estabamos o no
atrasados en relacién a nuestros compafieros latinoamericanos, europeos o
de cualquier otro lugar del mundo, en relacion a la pedagogia de las activi-
dades circenses, especificamente cuando estas son utilizadas en el &mbito
de la educacion fisica.
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Aparentemente, la respuesta a esa cuestién es no. Tras una ex-
haustivo analisis de la bibliografia, compartimos con la mayoria de nuestros
companieros brasilefios y de otras partes del mundo un debate, todavia in-
cipiente, en el que la mayor parte de la produccién académica se compone
de relatos de experiencia (como el realizado por TAKAMORI y OTROS, 2010);
0 sea, estudios descriptivo-exploratorios en los que se observan escasos
avances pedagégicos o discusiones que nos lleven a una metodologia que
permita realmente concebir una educacién corporal y estética en las clases
de educacion fisica (ONTANON, BORTOLETO y DUPRAT, 2012).

De algin modo, nos parece que vivimos todavia a la sombra de la
gimnasia cientifica (SOARES, 1994), aunque la relacién entre la gimnasia
y el circo nos ofrezca debates de gran interés (SOARES, 2009; BORTOLETO,
2010). En este sentido, las experiencias relatadas, en su mayoria, consideran
solo los aspectos técnicos y procedimentales, dando poca importancia a la
calidad artistica (expresiva / comunicativa / poética) del lenguaje gestual
circense (MATEU, 2010). Nos preocupa, ademas, que la concepcién del
circo (incluyendo aqui el arte en la calle, los acrébatas que ocupan espacios
publicos, los circos itinerantes o carpas, etc.) -y, por consiguiente, el cuer-
po como espectaculo- represente para muchos un contenido incoherente o
inadecuado a los objetivos de la educacion fisica, como si este arte no fuese
portador de conocimientos, valores o un repertorio motor riquisimo que pueda
contribuir notablemente en la educacion corporal y estética (HOTIER, 1995;
FOUCHET, 2006).

Con esto queremos abandonar la famosa idea del «pan y circo»
como Unica forma de abordar el circo en la literatura. De la misma mane-
ra, nos proponemos comprender este arte desde la imaginacién, desde lo
simbdélico, como algo que se encuentra latente en todos los nifios y nifias
(HESSEL SILVEIRA, 2004), y enfatizarlo en nuestras clases de educacion fisica,
desviandonos del plan como una simple idea y acercandonos a concebir esta
idea como una realidad.

Finalmente, creemos que, como pocas veces ocurrio en su reciente
historia, la educacion fisica tiene la posibilidad, por medio de las activida-
des circenses, de caminar hacia lo que el escritor Leén-Paul Fargue (1876)
observé de manera brillante:

El circo es como un vals, es al mismo tiempo un lugar magico y cla-
sico... Por sus fieras y sus funambulistas, sus caballos y sus payasos tan
tristes, tan verdaderos, tan puros, el circo es la Ultima cadena que nos
queda de unién, de cordén umbilical por el cual estdbamos, estamos, aln
en comunicacion con el inicio del mundo, con el Paraiso (FERNANDEZ-
ARDAVIN, 2009, p. 39).
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NOCION CORPOREA Y ABUSO INFANTIL.
UNA PROPUESTA PEDAGOGICA
DESDE LA EDUCACION FiSICA ESCOLAR

Marlen Campos Vidal *, Carol Vargas Garcia **

SINTESIS: La presente investigacién tiene como propésito comprender,
describiry categorizar las nociones corpéreas de nifias residentes del Hogar
del Nifio de la Ciudad de Valdivia que han sido vulneradas en sus derechos.
La metodologia utilizada es de caracter cualitativo, utilizando como instru-
mentos registros iconograficos, entrevistas individuales semiestructuradas
y registros audiovisuales aplicados en seis menores residentes del Hogar.
Como conclusioén del estudio, se observa que existe una fragmentacién de
la nocién corpoérea, debido a la no resolucién de los conflictos vivenciados
por cada una de ellas, lo que impide el re-conocimiento de si mismas,
generando baja autoestima, falta de identidad y repliegue constante. Asi
también, los conflictos internos entre las nifias afectan la convivencia, pues
las Ilevan a constantes agresiones y discusiones que perjudican aun mas
la vida personal y colectiva. Debido a la falta de labor transdiciplinaria,
surge una propuesta de trabajo desde la asignatura de Educacioén Fisica,
basada en el re-conocimiento de las nifias mediante el trabajo individual
y grupal, por medio de actividades vinculadas al juego cooperativo, juegos
circenses, danza y disciplinas como el yoga y el reiki.

Palabras clave: cuerpo; nocién corpérea; educacion fisica; abuso infantil.

NOCION CORPOREA Y ABUSO INFANTIL. UNA PROPUESTA PEDAGOGICA DESDE
LA EDUCACION FISICA ESCOLAR

SINTESE: A presente pesquisa tem como propdsito compreender, descrever
e categorizar as nocées corpdreas de meninas residentes no Lar da Criangca
da Cidade de Valdivia, que foram vulneradas em seus direitos. A meto-
dologia utilizada é de carater qualitativo, utilizando como instrumentos,
registros iconograficos, entrevistas individuais semiestruturadas e registros
audiovisuais aplicados em seis menores residentes do lar. Como conclusédo
do estudo, observa-se que existe uma fragmentagdo da nogdo corpdrea,
devido a ndo resolugdo dos conflitos vivenciados por cada uma delas, o
qgue impede o re-conhecimento de si mesmas, gerando baixa autoestima,
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falta de identidade e acanhamento constante. Assim, também, os conflitos
internos entre as meninas afetam a convivéncia, pois, leva-as a constantes
agressoes e discussbes que abalam ainda mais a vida pessoal e coletiva.
Devido a falta de trabalho interdisciplinar, surge uma proposta de trabalho
a partir da matéria de Educagéo Fisica, baseada no re-conhecimento das
meninas, mediante o trabalho individual e grupal, por meio de atividades
vinculadas ao jogo cooperativo, jogos circenses, danca e disciplinas como
o0 ioga e o reiki.

Palavras-chave: corpo, nogdo corpdrea, educagdo fisica, abuso infantil.

CORPOREAL NOTION AND CHILD ABUSE. A PEDAGOGICAL PROPOSAL FROM THE
SCHOOL PHYSICAL EDUCATION

ABSTRACT: The present investigation has as purpose understand, describe
and categorize the corporeal notions of girls resident girls of the Childs home
in the City of Valdivia that have been hacked in their rights. The methodo-
logy used has a qualitative nature, using instruments such as iconographic
records, individual semi-structured interviews and visual records applied in
six minors residents of the home.As a conclusion of the study, the report
notes that there is a fragmentation of the corporeal concept, due to the
non-resolution of the conflicts experienced by each one of them, which
prevents the re-discovery of themselves, causing low self-esteem, lack of
identity and constant withdrawal. As well, the internal conflicts between
the girls affect their connivance, because it leads them to constant attacks
and discussions that affect even more personal and collective life. Due to
the lack of transdisciplinary work, arises a proposal work from the subject
of Physical Education, based on the re-cognition of girls through individual
and group work, through activities related to the cooperative game, circus
games, dance and disciplines such as yoga and reiki.

Keywords: body; corporeal notion; physical education; child abuse.

1. INTRODUCCION

A lo largo de nuestra historia como seres humanos, el cuerpo se ha
considerado como una herramienta de trabajo productiva, algo ajeno, segmen-
tado en dos partes, estableciendo un dualismo entre el cuerpo y la mente.
Este paradigma planteado por René Descartes (1596-1650) considera que el
pensamiento es algo ajeno al cuerpo, separando la mente pensante del cuerpo
no pensante. Sin embargo, surgen propuestas que lo contradicen, como los
estudios de Damasio (1997) con relacion a la neurologia y los sentimientos,
que plantean la existencia, en términos anatdémicos y funcionales, de un hilo
conductor que conecta la razén con los sentimientos y el cuerpo.

Particularmente, la Educacion Fisica tradicional responde a ese

modelo determinista y mecanicista que potencia légicas de subordinacion y
pensamiento convergente, de lo cual emergen cuerpos adiestrados y entre-
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nados, donde el ejercicio docente se acerca mas a la instruccién funcional
que al desarrollo significativo y con sentido de los estudiantes. Es desde
esta perspectiva que la motricidad humana nace como una apuesta distinta
en relacion a la concepcion del ser humano. Asi surgen visiones del cuerpo
desde un enfoque holistico, complejo y sistémico, y gracias a estudios como
los de Merleau-Ponty (1971), Zubiri (1974), Morin (2000), Sergio (2003)
y Trigo (2001) entendemos al ser humano como un cuerpo / sujeto Unico e
indivisible.

Desde esta configuracién es que le damos sentido a la forma de
vivir en 'y con el mundo, donde todo lo que sucede en un lugar determinado
nos afecta consciente o inconscientemente, configurando nuestro ser.

En el caso especifico del abuso sexual a menores, tenemos claro
que el dafio producido no solo afecta la dimensién fisica o la dimension
psicolégica, por separado, en relacion al cuerpo, sino que desde esta mirada
integral y compleja del ser humano sabemos que todas las dimensiones se
ven alteradas. Es por esta situacién que consideramos necesario el trabajo
transdisciplinario en la blsqueda de la superacién, desde un trabajo en
conjunto de las diferentes areas que apoyan y son parte del grupo del Hogar.

1.1 ASPECTOS EPISTEMOLOGICOS SOBRE EL CUERPO Y LA CONSTRUCCION
DE LA CORPOREIDAD

El sentido del cuerpo en el pensamiento de Merleau-Ponty encierra
una busqueda sobre la comprension de la existencia humana; una busqueda
que nunca acaba sobre el enigma del hombre, abierta siempre a nuevas pre-
guntas (SALIN, 2004). Para este autor, lo sensible se vuelve primordial para
la significacién central de la vida. Plantea la problematica de la corporeidad
humana, que sitla la existencia como propiamente corpérea, posibilitando
una visién de cuerpo y de accion (movimiento intencional o intencionalidad
operante) integrados en la totalidad humana. En la busqueda de la compren-
sién del hombre de forma integral, nos dice: «<Hombre es un ser en el mundo
y solo puede ser comprendido a partir de su facticidad» (en SALIN, 2004,
p. 64). Desde esta perspectiva, el fenémeno de la motricidad humana es
comprendido por Merleau-Ponty como «ser en el mundo»: motricidad como
intencionalidad original y como sentido de todas las significaciones.

Es entonces desde esta concepcién de motricidad que Sergio
(2003) nos plantea que el cuerpo en acto es un espacio de signos de donde
emergen la carne, la sangre, el deseo, el placer, la rebeldia, las emociones
y sentimientos de lo mas variados.
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A partir de la motricidad es que podemos sostener que en lugar de
hablar de cuerpo es méas conveniente y pertinente hablar de corporeidad, que
no es otra cosa que la experiencia de ser cuerpo. En este sentido, la corpo-
reidad surge como vivencia de la accion, que se define como «la vivencia del
hacer, sentir, pensar y querer; donde el ser humano es y se vive solo a través
de su corporeidad» (TRIGO, 2001, p. 9).

Por lo tanto, corporeidad es contenido y continente de relacién y
ser en el mundo, donde ademas la nocién de cuerpo ha pasado a ser nocién
corpoérea, la percepcion de mi corporeidad, cuerpo condicionado por todos los
factores histéricos, culturales, afectivos, sociales y ambientales que afectan
a la persona. Se habla de cuerpo simbdlico, consciente, denominandolo
corporeidad.

Al interior de la motricidad podemos mencionar que la nocién
corpédrea (TRIGO, 2001) es una capacidad de dimensién introyectiva del ser
humano, cuya activacién y funcionamiento esta a cargo del sistema nervioso
central y que hace referencia a la percepcién actualizada de la corporeidad,
a la «consciencia de yo» en relacion al entorno social, psicolégico y cultural
en el que se coexiste, integrada por el esquema, la imagen y la conciencia
corporal.

Segln Vayer (1973), el esquema corporal es «la organizacion de
las sensaciones relativas a su propio cuerpo en relacién con los datos del
mundo exterior» (TRIGO, 2001, p. 2). A través de la observacién de nuestro
propio cuerpo y también el de los demas, especialmente a partir de la vista 'y
el tacto, es que se forma nuestro esquema corporal, Unico y propio de cada
persona. Afectan a esta concepcioén las experiencias que hayamos tenido, la
situacién actual que estamos viviendo y los factores externos que influyen
en la percepcién de estimulos.

Al mismo tiempo, define la imagen corporal como la sintesis de
todos los mensajes, estimulos y acciones que permiten a la persona diferen-
ciarse con el mundo exterior y hacerse con el yo sujeto de su propia expe-
riencia. Esta imagen se forma en cada uno de modo subjetivo por medio de
las experiencias vividas en y con su cuerpo y desde las relaciones externas
con los otros (TRIGO, 2001).

Por ultimo, Iriarte (1981) define la conciencia corporal como la
idea que cada individuo tiene acerca de lo que es su cuerpo, por qué esta
formado y cémo estd, desarrollando su vida con normalidad y seguridad.
Toda esta autoconciencia del propio cuerpo es la base de autoafirmacién de
uno mismo como persona y de las capacidades individuales (TRIGO, 2001).
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Cada individuo construye, tras un largo proceso en el que vive gran
cantidad de experiencias, una representacién mental de su propio cuerpo
(imagen corporal), a partir de la cual, entendiéndola como una estructura
organizada, sobrey con la cual va a poder actuar, tendra conciencia corporal.
Shinca (1980) sefiala que «para ello es necesario interiorizar las sensaciones
corporalesyracionalmente irtomando concienciadeellas» (TRIGO, 2001, p. 3).

1.2 FEMENINO Y MASCULINO: UNA CONJUGACION DE IDENTIDAD

El concepto de género se desarrolla para responder a la natural
diferencia sexual en diferentes terrenos de lucha, junto con la teoria y
practica feminista. En torno a este concepto se intentan explicar y cambiar
los sistemas histéricos de diferencia sexual, donde hombres y mujeres se
constituyen y sitan socialmente en relaciones de jerarquia y antagonismo.

Haraway (2001) plantea que en general las teorias feministas han
insistido en la unién del sexo y larazay en el entrelazamiento del género con
la clase. Asi también De Beauvoir (1942) manifiesta: «<Uno no nace mujer,
sino que se deviene».

Butler (1998), en el sentido de las palabras de De Beauvoir, plantea
que el género no es una identidad estable sino que se constituye débilmente
por el tiempo, y se instituye por una repeticion estilizada de actos. Segun
esta autora, el género debe ser entendido como la manera mundana en que
los gestos corporeos, los movimientos y las normas de todo tipo conforman
la ilusién de un «yo» generizado constantemente. Esta formulacién desplaza
la idea de género hacia un concepto que requiere una conceptualizacion de
temporalidad social constituida. Si el cimiento de la identidad de género es
la repeticién estilizada de actos en el tiempo, en la relacién arbitraria entre
esos actos y en las diferentes maneras posibles de repeticion se encontraran
posibilidades de transformar el género.

Para De Beauvoir y Merleau-Ponty, el cuerpo se entiende como
el proceso activo de encarnacién de posibilidades culturales e histéricas,
acciones que van construyendo el género, permitiendo posibilidades de
transformacion cultural por medio de tales actos. Para De Beauvoir existe
una distincién entre sexo, hecho biolégico y género. Ser hembra es un hecho
sin significado alguno; a la vez, ser mujer es haberse hecho mujer, obligar al
cuerpo a conformarse a partir de una idea histérica de mujer, induciéndolo
a volverse un signo cultural, siguiendo una posibilidad histérica delimitada
y transformando todo esto como un proyecto corporal sostenido y repetido
(BUTLER, 1998).
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Butler (1998) menciona que el género no es determinado por lo que
uno es ni tampoco por lo que uno tiene. En el mismo sentido, Scott (1996)
postula que el término «género» es utilizado para establecer las relaciones
sociales entre sexos. Su uso explicito rechaza las explicaciones biolégicas del
estilo de las que encuentran un denominador comun para diversas formas de
subordinacion femenina, en los hechos, que las mujeres tienen capacidad
para parir y que los hombres tienen mayor fuerza muscular. Por lo tanto, esta
acepcion revela que el género es un proceso de construccién social mas alla
de un cuerpo sexuado, donde se dan a conocer las identidades subjetivas de
hombres y mujeres, donde los aspectos psico-socio-culturales son asignados
a cada uno por su medio social.

1.3 VIOLENCIA EN LO FEMENINO: NUESTRA SOCIEDAD ACTUAL

El abuso sexual, seguin el Centro de Investigacion y Desarrollo de la
Educacion (CIDE) (1998), es la situacion de abuso que va en conjunto con el
podery el control en una circunstancia de fuerte dependencia. Para no entrar
en debate acerca de cual seria el término correcto, se establece que dentro
de esta discusién cualquier agresion que violente el derecho de los nifios a
un desarrollo armonioso podria resultar una alteracion en su madurez. En el
caso de las menores de esta investigacion, debemos especificar que en su
gran mayoria, por no decir todas, han sufrido algln tipo de agresién sexual,
de las cuales en Chile se establecen con mas frecuencia el abuso sexual, el
incesto y la violacién.

Seglin Abelmann (1987), el primer concepto de abuso sexual
abarca a todo tipo de actos con motivo sexual, considerandose también las
manipulaciones y otras acciones sin contacto sexual propiamente dicho. Se
observa ademas que se produce un ciclo intergeneracional del abuso, es de-
cir, dependiente de las experiencias de los padres, que constituyen familias
abusadoras que transmiten a los hijos dichos actos (FIETZ, 2001). Lecannelier
(2006), por su parte, menciona uno de los postulados centrales de la teoria
del apego: plantea que las relaciones tempranas disruptivas, negligentes y
abusivas pueden ser bases de una desorganizacién en edades posteriores.

Asi, el impacto que genera la separacién de los seres queridos y la
deprivacion asociadas en el desarrollo de un nifio o nifia ha sido una cues-
tién para resolver por parte de los psicélogos y psiquiatras infantiles, como
también por otros especialistas.
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2. RESULTADOS

Durante el proceso de analisis se crearon categorias deductivas
a partir de los conceptos desarrollados anteriormente: esquema, imagen
y conciencia corporal, que conforman el concepto de nocién corpoérea. El
analisis establecié 49 codigos, que fueron agrupados en siete subcategorias:
Autoestima, Género, Identidad, Repliegue, Segmentos corpéreos, Vinculo y
Convivencia en el Hogar.

Se desarroll6 la creacion de una unidad hermenéutica a través del
software Atlas ti 5.0 que relne las entrevistas, dibujos y videos que fueron
analizados para obtener los resultados de nuestra investigacion.

Dentro de la primera subcategoria, Autoestima, el cédigo con ma-
yor frecuencia corresponde a Preferencias, definido como gustos acordes a
la personalidad de cada nifia. Esto nos permite conocer que, a pesar de la
ambivalencia que presentan, tienen claro cuéles son sus inclinaciones y sus
gustos personales, lo que pudiese determinar un conocimiento de si mismas
y un reconocimiento de sus diferencias en relacién con sus compafieras. Por
ejemplo, responden: «Mi comida favorita es el arroz con huevo, arroz con
salchichas, fideos con papas fritas, arroz con pollo asado» [P1:1:8 (48:48)];
«Me gusta jugar en la escalera con los colchones» [P3:3:2 (6:6)].

Un segundo cddigo relevante corresponde a Inseguridad, que se
refleja en los borrones que aparecen en los dibujos de varias participantes
al momento de representar la figura humana. Podemos interpretar que el
borrar en el dibujo indica la anulaciéon de una parte del cuerpo. En el caso
particular de la participante Ma, esos borrones pueden relacionarse ademas
con la apreciacién de si misma, que manifiesta como negativa: «Ahora tam-
poco me gusta como soy, ahora con 14 afios me veo fea y ridicula» (extracto
del relato del dibujo).

A esta identidad marcada por la inseguridad se suma la actitud,
que es manifestada por las nifias de manera negativa. Esta presenta una fre-
cuencia de 9 repeticiones, en tres casos en particular, donde se manifiestan
opiniones como: «Cuando me levanto pienso que pase rapido nomas el dia»
[P:7:7:5 (25:25)]; «Cuando me levanto por la mafiana y me sale algo mal,
me levanto con el pie izquierdo» [P:5:5:1 (4:4)].

Una segunda subcategoria corresponde a Vinculo, donde el cédigo
Familia es recurrente y se considera que existe una estrecha relacién entre la
nifia y su ndcleo familiar, ya que en reiteradas ocasiones mencionan a una o
varias personas de este nicleo como importantes en su vida. Las siguientes
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frases corresponden a lo manifestado por las nifias: «Me pongo contenta
cuando estoy con mi mama, mi abuelo, mi tio Nelson, mi hermana y mis
primos» [P1:1:5 (24:24)]; «Me gustaria estar mas con mi mama» [P4:4:4
(21:21)]; <Al levantarme y acostarme pienso en mi mama» [P: 4:4:3 (4:14)].

El cédigo Confianza es otro recurrente en esta subcategoria, donde
las menores declaran no confiar en alguien particular, salvo en oportunidades
donde se refieren al personal del hogar. Algunas citas textuales de le entrevis-
ta lo demuestran: «Confio en la tia Rosita» [P7:7:8 (43:43)]; «No se puede
confiar en alguien» [P7:7:7(39:39)1.

En la subcategoria Repliegue nos encontramos con aspectos rele-
vantes en relacién con la imagen que algunas nifias tienen de si mismas al
momento de describirse graficamente. Se aprecia una imagen negativa, en
la que se consideran desordenadas, feas y ridiculas, y manifiestan que no les
gusta su figura y que no pueden confiar en si mismas, lo que conlleva una
identidad negativa con una muy baja autoestima. En el caso de la menor Me,
existe en su dibujo del presente una ausencia de ambas manos, que podemos
relacionar al contacto que ella mantiene con su ambiente.

La participante Da, en sudibujo del pasado manifiesta estar desnuda
y con las piernas abiertas a una altura mayor a la de sus hombros; nos dice:
«Andaba pilucha cuando chica» (extracto del relato del dibujo).

La participante Mi, en el dibujo del pasado presenta leves indicios
de segmentos corpéreos, ademas de una inclinacién de la figura hacia el lado
izquierdo. La figura del presente no diferencia entre segmentos corpéreos y es
mas pequefia que ladel pasado, lo que refleja que la nifia presenta alteraciones
respecto del tamafio de su dibujo con la edad que presenta. En la entrevista
es relevante que esta participante manifiesta que nada le provoca tristeza y
que no le interesa llevarse bien con las compafieras del hogar: «Estoy bien
asi»; que no le interesa aprender a jugar ninguln juego: «Porque todos me los
sé». Consideramos que estas palabras representan una actitud de ego que la
mantiene en una escala mayor en comparacion a sus compaferasy le permite
actuar de manera agresiva o ruda con ellas, llegando en algunas ocasiones a
golpearlas, haciéndolas llorar. Sin embargo, al momento de manifestar que le
gustaria ser un gato «porque son carifiosos», aflora su lado emocional, por lo
gue podemos entender que, a pesar de su actitud frecuente, en su interior, en
lo mas profundo de ella, existen sentimientos que la vinculan con el amory el
carifio. Este repliegue indica un ocultamiento de las nifias consigo mismas.
Algunas no logran reconocer cémo se estructura el cuerpo ni sus partes; las
ocultan, de lo que inferimos que existe un fuerte dafio en relaciéon con la
imagen que tienen de si mismas, producto de lo acontecido en su violacién.
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Enlasubcategoria Género destaca el codigo Presencia de elementos
del rostro y vestimenta, como detalles dentro de la figura humana del pre-
sente, lo que puede indicar una configuracién femeninay el reconocimiento
de si misma como mujer. En este sentido, Nancy (2007, p. 16) nos dice:

El cuerpo es una envoltura, sirve para contener lo que luego hay que
desenvolver. El desenvolvimiento es interminable. El cuerpo finito contiene
loinfinito, que noes nialma niespiritu, sino el desenvolvimiento del cuerpo.

Las nifias no son capaces de desenvolverse, 0 quizas si lo hacen,
pero de una manera que resulta agresiva, con actos que lastiman a las demas.
También nos dice:

El cuerpo es también una prisién para el alma, donde purga una pena
que no es facil de discernir, pero que fue muy grave [...]. El cuerpo expresa
al espiritu, es decir, lo hace brotar hacia fuera, le saca el jugo, lo hace sudar,
le saca chispas y arroja todo en el espacio. Un cuerpo es una deflagracién.

Esto les pesa a las nifias, las dificulta ante el reconocimiento de
si mismas, de lo que son, de lo que sienten consigo, en relacion con las
demas. No toman conciencia de sus actos; algunas estan tan dafiadas que
la Unica forma de expulsar su dolor y su rabia es haciendo dafio a las otras,
posesionandose sobre ellas y estando siempre alertas para defenderse.

2.1 DIBUJOS REALIZADOS POR LAS PARTICIPANTES

«No sé cémo me vefa antes. Ahora me =~ «Cuando era chica andaba en pijamas
veo contenta con mi color de peloy mis | siempre porque mi mama no me vestia
manos, pero no quiero hablar» (Me, 9 Y estaba triste. Ahora mas grande estoy
afos). un poco mas feliz» (Mi, 10 afos).
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«Ahi tenia 8 afios me veia fea, parecia un
Chuky, no me gusta mi figura. Ahora tam-
poco me gusta como soy. No hay ninguna
diferencia entre los dos dibujos, solo que
unoesmaschico, porque loquise hacerasi.
Ahora con 14 afios me veo fea y ridiculay
en ninguno era feliz» (Ma, 14 afos).

) aN

4 |

v
\

[ -

«En el pasado me veia chica y desor-
denada, me veia bien y feliz. Y ahora
me veo bien también, pero menos feliz
porque no estoy con mi familia. Pero
ahora no confio en mi misma, trato pero
no puedo» (Fi, 15 afios).

ke -
«Mmmmm... cuando chica me veia
alegre, me sentia bien... No me gusta
mucho acordarme de esa etapa. Ahora
cuando grande tengo pecas, el pelo mas
largo y estoy mas grande, pero entre las
dos etapas siento que estoy igual. En el
pasado a pesar de que tenia 8 afios no
era una nifia, era mas grande, y ahora
que tengo 17 siento que estoy en esa
edad» (Dy, 17 afos).

«Cuandoerachiquititaestabasaltandoy
ahora cuando soy grande estaba con las
piernas abiertas y estirando los brazos
para intentar abrirme de piernas para
que sepa hacer ejercicios. Cuando era
chica era méas o menos feliz y ahora soy
mas feliz. Mi mama me pegaba cuando
era chicay ahora las nifias del Hogar me
pegan menos, las grandes. Las chicas
tienen que pelear con las chicas y las
grandes con las grandes. Pinté midibujo
como pienso, andaba pilucha cuando
chica y ahora mas grande también»
(Da, 8 afios).
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3. CONCLUSIONES

Se advierte una fragmentacién que se percibe en las entrevistas
y figuras realizadas por las nifias. Esta fragmentacion significa que existen
procesos vividos que no han sido resueltos, independientes del tiempo en
que hayan sufrido el abuso. Se plasma la visién de un concepto de cuerpo
dafiado, vulnerable, con heridas con las cuales conviven pero que no logran
internalizar; por momentos aparecen las sombras que nublan la percepcién
de lo que se esta viviendo, pero en otros se clarifican, asumiendo lo ajeno
como propio y condicionando el emocionar de cada una.

A raiz de esto es que se necesita un re-conocimiento por parte de
las nifias que les permita conseguir mayor autonomia como instrumento de
libertad humana. Este debe generarse desde la vivencia corpérea, compren-
diendo que todos los sucesos que viven condicionan su posterior manera de
actuar.

Segln Fietz (2001), cuando el abuso es cometido por alguien
cercano, ocurren trastornos en el vinculo. Esto no es tan claro en el caso de
estas nifias, ya que a pesar que la mayoria de ellas fue abusada por alguien
proximo a su nucleo familiar, los vinculos desde ellas permanecen, lo que
se aprecia cuando en las entrevistas manifiestan que prefieren estar en su
casa, con sus papas, tios, primos, abuelos... Podemos inferir, entonces, que
el Hogar no las hace sentir protegidas, seguras, consideradas y queridas;
es para ellas un lugar en el que solo son cuidadas, pero no donde pueden
reflejar un ambiente familiar.

La no resolucién de los conflictos producidos por el proceso trau-
matico desencadena situaciones que van agravando la configuracion de
cada nifia. Es por esto que la nocién corpérea radica en la fragmentacion de
las dimensiones que la conforman, a las que hemos denominado imagen,
esquema y conciencia.

No existe un reconocimiento acabado de si mismas, lo que las
lleva en ocasiones a una baja autoestima, falta de identidad y repliegue
constante, donde se ocultan y actlan de manera impulsiva rompiendo con
todo esquema de respeto, orden y aceptacion. Existe ademas una anulacién
de si mismas, que las lleva a caer en la desvalorizacién y a vivir procesos
flagelantes donde se pierden en una corporeidad ajenay desintegradora, una
corporeidad construida desde el abuso que genera despliegues incontrolables,
sin ser capaz de volver sobre si mismas para remediarlos.

Existen asi dos situaciones fundamentales: la primera es la accién
de impulsividad, en la que las nifias recurren a golpes e insultos cuando se
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sienten invadidas; la segunda es la accion de introspecciéon de si mismas,
en la que intentan no darse a conocer demasiado, ya que con ello pueden
sentirse desequilibradas.

En este sentido, es de relevancia mencionar las palabras de Matura-
na: «En la estructura de un nifio, su cuerpo, su sistema nervioso, su sistema
inmunolégico, es decir, toda su corporeidad, surgen cambios que siguen un
curso segln la vida que suceden que viven» (MATURANA, 1999, p. 220)

Relacionado al caso de las nifias, estas viven el dia a dia sin ma-
yores expectativas, lo que no permite un progreso ni una reflexiéon acerca de
lo que son, desencadenandose acciones mutilantes, o que muestra una vez
mas los conflictos personales arraigados a ellas, de los que no se liberan en
tanto no se re-conocen.

Por otra parte, no existen figuras claras a las cuales las nifias puedan
acercarse para resolver conflictos, principalmente los emocionales, sino que
deben resolverlos por si mismas, construyendo una convivencia negativa y
no representando lo que debiese ser un Hogar de acogida y proteccion. Sin
embargo, existen lazos, preferentemente hacia las tias de trato directo, que en
ocasiones forman parte del grupo de personas de confianza y contencién con
las que las nifias pueden contar. Aun asi se requiere de un trabajo focalizado
en la comunicacion y relacion entre las menores del Hogar.

En este sentido, los beneficios de la comunicacién estan en vivir
con placer el intercambio con las compafieras de juego, participando en
las iniciativas de las demas, aceptando otros puntos de vista y generando
empatias. Esta comunicacion se puede concebir desde las lineas de accién
gue sugerimos a continuacion.

Generar encuentros entre las nifias permite que broten las emocio-
nes, facilitando el despertar de la percepcién de las demas y de si mismas,
a favor del respeto y del dialogo. Es a partir de este aporte de Aucouturier
(2004) y Fietz (2001) que sugerimos una propuesta relacionada con el re-
conocimiento de las nifias de si mismas y de las personas que forman parte
de su entorno, ademas de la mejora de la convivencia interna del Hogar por
medio de encuentros desde la corporeidad, desde la disciplina de la Educa-
cion Fisica a partir de la experiencia individual.

3.1 LINEAS DE ACCION A SUGERIR

Desde la Educacién Fisica y la concepcién del hombre como una
unidad integral, consideramos pertinentes las siguientes lineas de accién con
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el objetivo de contribuir al desarrollo humano de cada una de las menores
participantes de la investigacion.

Es posible mejorar la convivencia dentro del Hogar mediante
encuentros grupales que impliquen contacto, el despliegue de
todo lo que las nifias son, agrupadas de acuerdo a las edades,
donde las nifias puedan primero interiorizar consigo mismas,
relacionarse y re-conocerse con sus compafieras, generando un
encuentro personal y grupal que favorezca la aceptacion de si
mismas y de la diversidad.

El contacto entre las nifias permite derribar mecanismos de
proteccién y defensa que normalmente crean las victimas para
sobrevivir frente a la vivencia amenazante.

Es necesario que las nifias participen en estos encuentros de
forma voluntaria, lo que generara una mejor disposicion.

Es ventajoso el trabajo grupal, pues de esta manera las nifias
reciben una retroalimentacion de las demas, compartiendo la
vivencia. Esto alivia el propio dolor y permite la superacion de
la vergiienza y el aislamiento social (FIETZ, 2001).

Estos encuentros pueden generarse desde el juego cooperativo,
terapias como el reiki, el yoga o los juegos circenses.

Los objetivos de estos encuentros son los siguientes:

Aceptacion y apoyo de los pares.

Integracion e identificacion con el grupo.
Disminucion de la hiperactividad y la agresividad.
Aumento de la autopercepcién positiva.

Superacion del aislamientosocial, laverglienzay los sentimientos
de culpa.

Recuperacién de la confianza.

Fortalecimiento de la identidad

Dentro de los contenidos a desarrollar, sugerimos los siguientes:

Inclusién e integracién.

Praxis cooperativa.
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Nocion corpdrea y abuso infantil...

e Desafios y propuestas.

e Seguridad y confianza.

* De lo propioceptivo a la percepcién propia.
e Confrontacion.

¢ Autoestima.

BIBLIOGRAFIA

ABELMANN-VOLLMER, KATHARINA (1987). «Gewalt in Familien». KSA, Zeitschrift des Deutschen
Kinderschutzbundes, n.° 4..

AUCOUTURIER, B. (2004). Los fantasmas de la accion y la practica psicomotriz. Barcelona: Grad.

BEAUVOIR, S. de (1942). El segundo sexo Il. La experiencia vivida. Buenos Aires: Leviatan.

BUTLER, J. (1998). Actos preformativos y constitucion del género: un ensayo sobre fenomenologia y
teoria feminista. Recuperado de: www.debatefeminista.com/PDF/Articulos/actosp4 33.

pdf [consulta: junio de 2013].

— (2004). «Simposio Internacional: Cuerpo, Motricidad y Desarrollo Humano». Medellin:
Universidad de Antioquia.

DAMASIO, A. (1997). El error de Descartes: la razon de las emociones. Barcelona: Andrés Bello.

FIETZ, C. (2001). Terapia corporal en el tratamiento del abuso infantil y juvenil. Santiago de
Chile: Cuatro Vientos.

HARAWAY, D. (2001). Género para un diccionario marxista: la politica sexual de una palabra.
Biblioteca Virtual de Ciencias Sociales. Disponible en: www.cholonautas.edu.pe/
modulo/upload/Haraway.pdf [consulta: junio de 2013].

LECANNELIER, F. (2006). Apego e intersubjetividad: influencia de los vinculos tempranos en el
desarrollo humano y la salud mental. Santiago de Chile: Lom Ediciones.

MATURANA, H. (1999). Transformacién en la convivencia. Santiago de Chile: Dolmen.

MERLEAU-PONTY, M. (1971). O visivel e o invisivel. San Pablo: Perspectivas.

MORIN, E. (2000). Los siete saberes necesarios para la educacion del futuro. Paris: UNESCO.

NANCY, J. L. (2007). 58 indicios sobre el cuerpo. Extension del alma. Buenos Aires: La Cebra.

SALIN, G. M. (2004). Sentir, pensar, agir: corporeidade e educacdo. San Pablo: Papirus.

SCOTT, W. J. (1996). El género: una categoria util para el analisis histdrico. REDLAC. Disponible
en: http://jovenesredlac.org’/home/el-genero-una-categoria-util-para-el-analisis-

historico/ [consulta: junio de 2013].

SERGIO, M. (2003). Algunas miradas sobre el cuerpo. Bogota: Instituto Piaget.

REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAO. N.° 62 (2013), pp. 245-259 (ISSN 1022-6508)


http://www.debatefeminista.com/PDF/Articulos/actosp433.pdf
http://www.debatefeminista.com/PDF/Articulos/actosp433.pdf
http://www.cholonautas.edu.pe/modulo/upload/Haraway.pdf
http://www.cholonautas.edu.pe/modulo/upload/Haraway.pdf
http://jovenesredlac.org/home/el-genero-una-categoria-util-para-el-analisis-historico/
http://jovenesredlac.org/home/el-genero-una-categoria-util-para-el-analisis-historico/

M. CAMPOS, C. VARGAS

TRIGO, A. E. (coord.) (2001). Fundamentos de la motricidad humana. Aspectos tedricos, practicos
y didécticos. Madrid: Gymnos.

ZUBIRI, X. (1974). <El hombre y su cuerpo». Disponible en: www.zubiri.org/works/spanishworks/
hombrecuerpo.htm [consulta: junio de 2013].

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 62 (2013), pp. 245-259 (ISSN: 1022-6508)


http://www.zubiri.org/works/spanishworks/hombrecuerpo.htm
http://www.zubiri.org/works/spanishworks/hombrecuerpo.htm




MONOGRAFICO / MONOGRAFICO

POBREZA, ALIMENTACION Y JUEGO
EN LA EDUCACION INFANTIL

Concepcion Sanchez Blanco*

SINTESIS: En este articulo pretendemos reflexionar sobre los juegos que
los nifios de corta edad realizan en los escenarios escolares en torno a una
necesidad basica para el cuidado de su cuerpo: la alimentacién.
Asimismo, analizaremos y discutiremos las practicas docentes observadas
al respecto. Para ello, partimos de una investigacién-accién llevada a cabo
en un centro publico de la provincia de A Corufia (Espafia), en un aula de
nifios y nifias de entre cuatro y cinco afios. Las familias de varios de ellos
sufrian importantes problemas econémicos, por lo que algunas recibian
ayuda alimentaria de parte de organizaciones no gubernamentales o las
que prestan y/o gestionan los servicios sociales publicos.

Palabras clave: justicia social; alimentacion; desigualdad; juego; educa-
cién infantil.

POBREZA, ALIMENTACION Y JUEGO EN LA EDUCACION INFANTIL

SINTESE: Neste artigo pretendemos refletir sobre as brincadeiras que as
criangas de curta idade realizam no cendrio escolar em torno da necessi-
dade bdsica para o cuidado de seu corpo: a alimentagéo.

Ao mesmo tempo, analisaremos e discutiremos as praticas docentes ob-
servadas a respeito. Para isso, partimos de uma pesquisa-agéo levada a
cabo em um centro publico da provincia da Corunha (Espanha), numa aula
de criangas de quatro e cinco anos. As familias de vérias delas sofriam
importantes problemas econdémicos, pelo qual, algumas recebiam ajuda
alimenticia por parte de organizagcdes ndo governamentais ou dos servicos
sociais publicos.

Palavras-chave: justiga social; alimentacdo; desigualdade; brincadeira;
educagédo infantil.

POVERTY, NOURISHMENT AND GAME IN INFANT EDUCATION

ABSTRACT: In this article we intend to reflect on the games that children
of short ages carry out in school scenarios around a basic necessity for
the care of their body: nourishment. Also, we will analyze and discuss
teaching practices observed in this matter. To do this, we start with an
action-research carried out in a public center of the province of A Corufia
(Spain), in a classroom of children between four and five years old.
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Pobreza, alimentacion y juego en la educacion infantil

The families of several of them were suffering major economic problems,
and some were receiving food aid from non-governmental organizations or
those that provide and/or manage the public social services.

Keywords: social justice; power; inequality; game; children education.

1. PARA COMENZAR A PENSAR

Mufiecos, cacharritos, fogones, juguetes reales o imaginados...
Elementos como estos vienen formando parte del juego simbélico infantil
desde las méas tempranas edades y, a la vez, guardan una estrecha relacién
con la construccién de la identidad corporal del nifio. Escenificaciones como
dar de comer a un bebé, cocinar una comida rica y alimentarse con ella, y
conseguir alimentos para el hogar cultivando, comprando y hasta hurtando si
fuera necesario, forman parte de las tramas argumentales de los juegos que
nifios y nifas de cortas edades realizan a diario en los méas variados escena-
rios: la casa, la escuela, las salas de juego e incluso la calle.

Es verdad que hay nifios y nifias para los cuales este juego les es
injustamente negado, porque demasiado pronto desembocan en una realidad
palpable y en una actividad con la que a diario se enfrentan, cuando muy
precozmente deben actuar con suma urgencia para suplir necesidades en
sus familias. Asi, el mufieco (juguete real o imaginado) pronto dara paso
al hermanito pequefio; el fogdn simbdlico, al fuego real donde cocinar los
alimentos, y la procura ludica de estos, a la méas desesperada blsqueda de
comida para poder sobrevivir. Afortunada es la infancia nacida en un mundo
en el que cuenta con la posibilidad de ocuparse en tales menesteres IGdicos,
tan necesarios para su crecimiento fisicoy psiquico. Injusto es el mundo que
consiente que haya nifios y nifias que no tengan la oportunidad ya no solo
de jugar a alimentarse sino, mas terrible todavia, de poder alimentarse de
verdad a diario y en forma adecuada. Morirse de hambre constituye el punto
mas critico de un mundo dividido, donde algunos estan condenados a pasar
no pocas penalidades en relacién a la obtencién de la comida que necesitan,
con la situacion extrema de los que fenecen en el intento.

Ahora bien, ello no quiere decir que nos hayamos pasado a la causa
del mercado, defendiendo esa idea de infancia necesitada de todo lo habido
y por haber, incluido lo mas superfluo, consumidora al extremo, depredadora,
y que convertida en objeto de mercado le da no pocos quebraderos econé-
micos a las familias, maxime cuando de golpe y porrazo se ven sacudidas
por las dificultades econdémicas y tienen que dar marcha atras en su tren
de vida. Los pequefios necesitan mucho menos de lo que la sociedad de
mercado pretende convencernos; son capaces de dar desde que nacen y lo
hacen utilizando su cuerpo; por lo tanto, tenemos la obligacién de cuidarlo
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y valorarlo. Decia una maestra que no entendia cémo habia compaferas
que renegaban de cambiar pafiales o limpiar mocos y barrer lagrimas con
pafiuelos. En realidad, afirmaba, esas maestras no sabian ponerse en el
lugar del bebé, pues lo cierto es que los nifios se sentian muy satisfechos
con aquellas primeras producciones de las que eran capaces por si mismos.
Luego esta ese empefarse en ayudar en el hogar, como muestran desde muy
pequefos, que les permite ir construyendo una identidad basada en la valia.
Y la cocina, la preparacion de los alimentos en ella, constituye un marco de
excepcién porque tiene que ver con su cuerpo, al que podriamos considerar
una «herramienta» imprescindible para acceder al mundo.

Ahora bien, no hemos de perder de vista que esta vision de la in-
fancia en ningln caso puede entrar en contradicciéon con sus derechos, de
manera que les obstaculice o impida su desarrollo. Este es, precisamente,
el hecho que denunciamos. Si bien son muchos los nifios desnutridos o con
hambre crénica, cuya alimentacién habitual no llega a cubrir las necesidades
energéticas minimas, no hemos de olvidarnos de aquellos que, aun recibien-
do alimentos a diario, no comen de forma adecuada, lo que pone en riesgo
su salud, permanentemente vulnerada, y ademas favoreciendo, llegado el
caso, un préspero negocio vinculado a dicha situacién. No hay méas que ver
la publicidad de los alimentos «chatarra» que domina los medios de comu-
nicacion y seduce a infantes y adultos, quienes los consumen muchas veces
con desmesura, bien por dependencia o porque representan una fuente de
calorias barata. Pero el negocio se extiende también a las transnacionales de
la alimentacion de bebés, que se cuelan en no pocas campafas benéficas a
favor de la nutricién infantil, produciendo, sin embargo, efectos desastrosos
en la necesaria lactancia materna en demasiadas ocasiones. Sin dudas,
prefieren hacer caridad y regalar preparados lacteos y papillas para nutrir a
los bebés antes que implicarse en la alimentacién adecuada de las madres
para que puedan lactar de forma prolongada a sus hijos.

Con el reclamo de la infancia, la buena publicidad y la buena
imagen, el negocio esta servido; con el reclamo de los adultos, no tanto. Los
beneficios asociados a las campafias publicitarias espectaculares hechas a
base de donar productos para la infancia estan claros; funcionan, y esto lo
saben las corporaciones, entre ellas las dedicadas a la alimentacién, de ma-
nera que se valen de dichas campafias para blanquear su imagen. Ahora bien,
harina de otro costal es saber cuéles son los ingredientes de los preparados
infantiles, de dénde proceden, cémo se obtienen y las condiciones de trabajo
asociadas a la produccién, por mencionar solo algunos aspectos. Esta claro
que la salud y la ética han de hermanarse, idea que ha de ser compartida y
difundida en entornos sociales como la escuela.
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2. JUSTICIA'YY ALIMENTOS

La justicia no es un asunto de grado; es un asunto de si se dan
0 no las condiciones que hacen posible que se respeten los derechos de la
infancia. Puede suceder tanto que un nifio pase hambre, e incluso que por
ello muera repentinamente, como que lo haga poco a poco de malnutricion
al estar expuesto a enfermedades en un futuro mas o menos inmediato. En
todas estas circunstancias, la muerte es igualmente injusta. Obesos, faméli-
cos, muertos por exceso o por defecto... El problema, en el fondo, nos lleva
por los mismos derroteros: un mundo construido de forma injusta, gestionado
desde el poder econémico y no desde la condiciéon de humanidad, en el que
los nifios pueden ser los grandes perdedores si no trabajamos desde entornos
como los escolares para que se conviertan en la esperanza de la gran trans-
formacion a la que ya hace tiempo se referia Polanyi (1989).

Las imégenes de una nifiez desnutrida y enferma que proliferan en
los medios de comunicacién no han de servir de pildora de la conformidad para
no seguir luchando por la infancia en todos los @mbitos, entre ellos la escuela,
de la que falazmente hemos venido a denominar sociedad del bienestar —eso
si, solo para unos pocos—, sino todo lo contrario: han de servir también para
hacer extensiva la denuncia a todos los nifios del mundo (SANCHEZ BLANCO,
2008). Una infancia educada a partir de las mas tempranas edades desde la
deliberaciény el cosmopolitismo éticoy politico que vehicula una ideologia de
emancipacion (LIPOVESTKY, 2010, p. 27) —-muy alejado por lo tanto de la mera
supervivencia econdémica que convierte a los otros en objetos—, una infancia
formada en la critica y la participacion, sera la que pueda tomar el relevo
para seguir trabajando en pro de mayores cuotas de igualdad en el mundo.

Necesitamos formar identidades que sean participes del compro-
miso universal de la igualdad social (MCLAREN y FARAHMANDPUR, 2006, p.
114), y hemos de poner manos a la obra cuanto antes. En este sentido, la
comida, puesto que en ella entra en juego un elemento tan esencial como
la salud, constituye un excelente marco para generar proyectos y experiencias
escolares capaces de poner en jaque la exclusién social.

Desde nuestro punto de vista, es urgente y necesario que nuestra
escuela, lasociedad misma, la politicay lasinstituciones que tenemos, desvien
la atencion de si mismas para fijarla en paises de larga tradicién de lucha
contra la pobreza, incluso con los problemas econémicos mas extremos, como
los de América Latina. Acostumbrados a bregar con las penurias econémicas
de su poblacién, muchos paises han sido capaces de construir poderosos
movimientos y experiencias en todos los ambitos, entre ellos el de la educa-
cion, de los que sin dudas tenemos mucho que aprender. EI mismo Ernesto
Laclau (2008) se refiere a cuan necesario es que las sociedades europeas
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comiencen amiraraAmeérica Latina, mientras que Schuster (2012) afirmaque
dicha regién es en si misma un laboratorio de vida. Esta respuesta concreta,
que considera a todos los seres humanos como ciudadanos del mundo, que
deberia estar presente en la escuela. Ello no exige, ni deberia hacerlo, como
afirma Nussbaum (1997), que dejemos de lado el juicio critico hacia otros
individuos y culturas, pero si quedarnos con esa, nuestra identidad humana,
que trasciende cualquier division establecida.

Portanto, hace falta que, desde laeducacién mastemprana, nuestras
escuelas compartan las acciones en pro de la igualdad social que desarrollan
otras escuelas del mundo. Si echamos un vistazo y nos centramos en asuntos
educativos, encontraremos un gran ndmero de publicaciones y noticias sobre
experienciasy proyectos gestados desde la pobreza econémica, a veces desde
la mas extrema. En el caso de la educacién infantil, estan los difundidos por
la Organizacioén de Estados Iberoamericanos, como la compilacién de Peralta
y Hernandez (2012) de experiencias de educacién inicial en Latinoamérica,
y por la fundacién europea Van Leer.

Asimismo, movimientos civiles relacionados con la alimentacion
constituyen un poderoso acicate para que se vea la necesidad de trabajar
a fin de que se cumpla de manera efectiva el derecho a una alimentacion
sostenible. A modo de ejemplo, en @mbitos no tan diferentes a la educacion
pueden verse las practicas de agrupaciones como La Via Campesina o la
Asociacién de Agricultores de Karnataka (KRRS por su nombre en inglés), esta
Gltima de India e inspirada en el pensamiento gandhiano. Ambas defienden
ante todo una agricultura que promueva la justicia social y constituyen mo-
vimientos agricolas mundiales, que mucho tienen que ver también con esa
educacion liberadora de los pobres a la que se referia Freire (1970), que
vienen trabajando con agricultores de numerosas partes del planeta y que a
diariotienen que enfrentarse al poder en el mundo de las corporaciones, como
la transnacional Monsanto, trazando metas que se cruzan con lo educativo.

La justicia social es un asunto de desarrollo de capacidades; sin
embargo, en las situaciones referidas no se pone en entredicho solo el derecho
a la salud y a la integridad fisica de la infancia, sino que también se esta
impidiendo que se desarrollen en los nifios y nifias las capacidades deriva-
das de su condicién de seres humanos (Nussbaum, 1997). En su informe
de 2012, la Organizacién de las Naciones Unidas para la Alimentacién y la
Agricultura (FAO por su nombre en inglés) define la inseguridad alimentaria
como aquella que se da cuando las personas no tienen acceso a una cantidad
suficiente de alimentos inocuos y nutritivos, y por tanto no estan consumiendo
lo suficiente para desarrollar una vida activa y sana. Esto puede deberse a
la falta de disponibilidad de alimentos, al insuficiente poder adquisitivo o a
un uso inadecuado de los mismos a nivel familiar. Por el contrario, afirma,
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la seguridad alimentaria se consigue cuando todas las personas tienen en
todo momento acceso fisico y econémico a suficientes alimentos inocuos y
nutritivos que satisfagan sus necesidades alimentarias para desarrollar una
vida activa y sana.

La misma convencion de los Derechos del Nifio, firmada y ratifi-
cada por la Asamblea General de la ONU en su resolucién 44/25 del 20 de
noviembre de 1989, que entré en vigor el 2 de septiembre de 1990, recoge
en su articulo 27 el derecho del nifio a un nivel de vida adecuado para su
desarrollo fisico, mental, espiritual, moral y social. Asimismo, si bien puede
resultar complejo especificar las necesidades basicas de los seres humanos, en
el caso de la alimentacién no cabe la menor duda. Adela Cortina (2002, pp.
172-176) nos presenta unasintesis siguiendo el pensamiento de Amartya Sen:

[...] satisfacer las necesidades bésicas supone atender a las fisiolégicas y
biolégicas, tales como comida, ropa, cobijo, agua, atencion sanitaria, es
decir, cosas que son necesarias para prevenir la mala salud o la desnu-
triciéon en contextos concretos; e incluir algunas necesidades que no son
puramente fisiolégicas, como las de autodeterminacién, confianza en si
mismo y seguridad, la participacién de trabajadores y ciudadanos en las
cuestiones que les afectan, la identidad nacional y cultural, la necesidad
de sentido y de propoésito en la vida y en el trabajo.

En este marco, la nutricién, la sanidad y la educacioén, la vivienda
y el trabajo se convierten en bienes imprescindibles garantizar la satisfaccién
de tales necesidades, mal que les pese a algunos poderes econdémicos para
los cuales la enfermedad, la depauperacién y la pobreza representan fuentes
de ganancia y riqueza. EI hambre, finalmente, queda convertida en mercan-
cfa con la que se trapichea. Todas las politicas neoliberales de austeridad
que arremeten contra la sociedad y entorpecen una nutricién adecuada de
la infancia, representan practicas injustas que deben ser erradicadas. Tal
es el caso de los drasticos recortes que con relacion a los comedores esco-
lares se vienen practicando en los paises del sur de Europa, entre los que
se encuentra Espafia, y contra los que la insumisién comienza a aflorar en
comunidades auténomas como Andalucia. El uso del argumento de la grave
recesion econdémica y la necesidad de devolver confianza a los mercados a
través del pago de la deuda contraida, aunque sea a costa de negar el pan
y la sal a un nimero cada vez mas creciente de personas —no hay mas que
echar un vistazo a las cifras del desempleo—, es capitalismo econémico, no
economia humana o economia del bien comudn, como diria Felber (2012).

El panoramaretratado requiere que la escuela publica siga teniendo
la posibilidad de asumir, a través de los comedores escolares, la alimentacién
de los nifios cuyas familias atraviesan dificultades econémicas, que son mu-
chas, mas alla de los casos extremos de pobreza. Pero también ha de cuidar
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las interacciones de los nifios en tales escenarios, pues el racismo econémico
puede hallarse a la vuelta de la esquina, precisamente por la presencia de
diferentes modalidades de comensales potenciadas desde la propia admi-
nistracién: nifios con y sin fiambrera o, lo que es lo mismo, quienes comen
en el comedor escolar y quienes traen la comida de casa. Esta situacién se
denuncia bien, con una mezcla de humor e ironia, en el corto elaborado para
Youtube a propédsito de los recortes en educacién por adultos, nifias y nifios
de un colegio publico de Valderrobres en Aragén (Espafa).

También conviene mencionar aqui la necesidad de analizar las
relaciones sociales que emergen en el mismo tentempié de media mafiana
que tiene lugar en las aulas de educacién infantil. Alli florecen todo tipo
de comportamientos infantiles, que van desde regalar la comida para estar
delgado, comer azlcar a tutiplén, practicar el trueque de comida, cambiar
comida con ventaja o por favores, despilfarrar o buscar miguitas de la galleta
de moda...

Debiera haber también una responsabilidad y compromiso en rela-
cioén con el cuidado de los entornos de juego, al igual que los referidos a las
necesidades basicas como comer, pues la exclusiéon social y los prejuicios
bien pueden hacer su aparicién, como veremos, de la forma mas insospe-
chada. Importantes seran, pues, tanto los materiales para el juego como
los argumentos que hemos de presentarles a los nifios y los interrogantes
que hemos de plantearles. Se trata con ello de ofrecerles en las aulas expe-
riencias que les permitan poner en tela de juicio esa barbarie relatada con
relacién a asuntos tan cruciales como la comida, en la cual, como en otras
necesidades, se ha perdido el norte de lo que significa ser humano. Ello exige
que haya espacio para la reflexion mas alla de ese ideal de nutricién que se
presenta desde los parametros médicos, en el que el discurso escolar tanto
ha ahondado, dejando al margen la reflexién sobre los imperativos y practicas
cotidianas familiares al respecto y que tanta influencia tienen en los nifios,
donde ademas el colonialismo de mercado y/o las hegemonias culturales
pueden estar haciendo de las suyas.

Convienerecordaraquilahistoriade Lin, unalumnochinoque llevaba
a la escuela brécoli para el tentempié de la mafiana y cuyos compafieros se
reian de él, llegando incluso a manifestar publicamente su asco. La maestra
en lugar de aprovechar la situacion para deshacer hegemonias culturales en
relacion a la alimentacion, pidié a la familia que no le dieran brécoli al nifio
para llevar a la escuela, sino alguna otra cosa que pudiera compartir con los
amigos, ya que de ese modo Lin se socializaria mejor.

A las injusticias que sufre la infancia con relacién a su nutricién
porgue sus familias no cuentan con los recursos suficientes, hay que afiadir
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el maltrato de esa infancia del bienestar en la que, aun teniendo recursos,
los adultos no los emplean adecuadamente. Tampoco dejemos de lado las
practicas que se ceban sobre ella, producto de un discurso nutricionista y
cultural hegemonico que denigra los habitos de las clases populares, algunos
ancestrales, adecuados en relacién con la nutricion infantil, o las que ensalzan
lacomida chatarra. Lasaulas de educacién infantil nunca debieran representar
espacios donde los nifios se olviden del mundo; por el contrario, alli se ha
de reflexionar sobre este, pues la desigualdad econdémica, el clasismo social
y el colonialismo estan presente a diario en ellas (SANCHEZ BLANCO, 2008).
Los juegos infantiles constituyen un excelente marco para poner en relacién
el cuerpo, la alimentacién y la exclusion social.

3. ESCUELA, DELIBERACION Y JUEGO

En la escuela investigada, el aula de educacion infantil contaba
con un espacio donde los nifios disponian de juguetes y materiales relacio-
nados con la cocina, ese espacio neuralgico de los hogares donde tienen
lugar aprendizajes y practicas que son vitales para la infancia, pues se hallan
referidas al cuidado (versus descuido) del cuerpo a través de la preparacion
de los alimentos. Pero no olvidemos, ademas, que tales practicas guardan
estrecha relacién con la misma gestion de la economia doméstica que hace
posible laadquisicién de insumosy productos necesarios para la alimentacién.
Asi, cocina y economia estéan intrinsecamente unidas, y bien a menudo los
nifios lo reflejan en sus juegos, dejando entrever los méas variados dilemas
y decisiones al respecto, con lo que no hacen sino reconstruir el cimulo de
experiencias que viven a diario dentro y fuera de sus familias.

El mismo Poulain (2002) afirma que las practicas alimentarias
responden a un espacio social alimentario. Constituyen constructos com-
puestos en todas las dimensiones en que se construye lo social mismo;
con sus ambivalencias y sus contradicciones, pero también, como afirma el
autor, con la potencia de que son practicas incorporadas: son el puente méas
directo entre el cuerpo individual y el cuerpo social. No solo nos alimentamos
de nutrientes sino también de comida producida y consumida segln todo
tipo de procedimientos econémicos y sociales, que ademas condensan y se
reproducen en un horizonte de simbolos, signos y mitos.

«Si no hay dinero, ;qué vamos a comer?», se preguntaba jugando
un grupo de nifios de un entorno urbano, pues el modo en que sus familias
obtienen lacomidaes comprandolaen el supermercado. No es esta laangustia
que aparece en los juegos de los nifios de zonas rurales, donde las familias
disponen de huertos y estan acostumbradas al trueque entre vecinos, y donde
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los mas pequefios ven a diario el modo en que la produccién y el consumo
permanecen estrechamente ligados. Son conscientes —y tienen experiencia
de ello— de que en el campo todavia pueden encontrar frutos que comer sin
tener que pagar por ellos. «Conseguiria la comida subiéndome a un éarbol
con una escalera», dice una nifia de cuatro afios entrevistada. En las zonas
pesqueras no faltan los que desde muy pequefios han visto obtener el ali-
mento con cafia o directamente con las manos, escarbando en la playa, sin
pasar por la tienda, y la dramatizacion de tales tareas aparece en sus juegos.

Algunos se atreveran a decir que sus familias rebuscan en la basura,
pero otros callaran por verglienza, pues en sus hogares se vive bajo la losa de
la culpaen lugar de al amparo de la denuncia legitima de la injusticia. Buscar
en los contenedores la comida de los supermercados es una practica cada vez
mas extendida en los paises supuestamente desarrollados, debido a la grave
recesion econémica en la que estan sumidos, pero no hemos de olvidar que
se lleva practicando en este y en otros contextos desde hace mucho tiempo.

Recuerdo una ocasion que en una escuela una nifia gitana de unos
cinco afios, Beatriz, Ilegd con una caja de galletas cuya fecha de vencimien-
to habia pasado. Su familia la habia encontrado en un vertedero, sin abrir,
segun expresé la nifia, quien habia Ilevado la caja de galletas a la escuela
entusiasmada, pensando en compartirla con sus compafieros y compafieras.
La maestra estaba en un mar de dudas: no sabia si dar el cambiazo a la
caja de galletas, comprando otra en el supermercado, decirle a la nifia que
no podian abrirla porque estaban pasadas o proponerle comerlas otro dia
especulando con que se olvidaria de ellas. Finalmente, dado que el curso
estaba a punto de acabar, optd por la Gltima opcién y devolvié la caja a la
nifia al final. Recuerdo la expresién de Beatriz, que ley6 entrelineas que habia
algo en la caja que no gustaba. Creo que hubiera sido més justo abordar la
experiencia desde la busqueda del entendimiento, haber generado un pro-
yecto en torno a la caja donde se analizaran las injusticias condensadas en
ella; podrian haber reflexionado en el aula sobre qué significa el «consumo
preferente» e incluso podrian haber Ilegado a la conclusion de que hornean-
do las galletas unos minutos a alta temperatura es posible perder el miedo
a un riesgo para la salud, pues Beatriz habia contado que procedian de un
vertedero. La caja en cuestion también podria haber dado paso a la reflexion
con el grupo acerca de que hay gente que considera basura aquello que para
otros no lo es, o para tomar conciencia de la comida que se tira injustamente.
En cualquier caso, los docentes no deberian olvidar que cuando la escuela
favorece y potencia la voz de los que tienen mientras silencia la voz de esa
infancia del malestar que sufre a diario el no tener hasta en lo méas bésico,
definitivamente, deja de ser escuela.
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La experiencia de los nifios y nifias influye poderosamente en sus
respuestas ante necesidades tan basicas como la alimentacion y, por lo tanto,
en las representaciones simbdlicas que hacen de ellas y de las actividades
en el mundo adulto dirigidas a suplirlas. La escuela tiene el poder para con-
siderarlas, olvidarlas e incluso denigrarlas (TONUCCI, 2009). La gestién de la
alimentacién que se hace en los hogares o en los comedores escolares bien
puede reaparecer en los juegos infantiles con sus aberraciones y sus virtu-
des, su historia y sus influencias. Es asi necesario intervenir en estos juegos
para luchar contra la comida chatarra, el despilfarro y la deconstruccién de
nuestras practicas alimentarias y la influencia del mercado en ellas. Nuestra
responsabilidad social se juega en ello. Afirma Alonso (2005, pp. 272-273)
gue nuevos mitos y ritos surcan nuestro imaginario colectivo alimentario, y
el mito mezcla la memoria, oculta la produccién, naturaliza lo social, inventa
tradiciones, propone determinismos histéricos. Nuestra responsabilidad social
actual reside en gran parte en analizarlos, deconstruirlos, reconstruirlos y
conocer su poder en la creacién de las buenas y malas practicas alimentarias.

Se impone, por lo tanto, una toma de conciencia acerca de las
consecuencias de no alimentarse, de alimentarse de forma inadecuada y/o
de malgastar la comida, asi como del trabajo con la infancia en este asunto.
Jugar con los nifios depositando estos interrogantes es el camino. Dice Stuart
(2009, p. 327):

Al tirar comida estas pagando la degradacion del medio ambiente, el
hambre en otras partes del mundo, la contaminacioén en tu vertedero, el
calentamiento global innecesario, el agotamiento del agua, la erosién del
suelo, la destruccién de habitat y la deforestacion.

Esto es asi, por mas que hayamos inventado la fabricaciéon de
compost que si bien, como afirma este autor, alivia nuestra conciencia, en
realidad contribuye muy poco a frenar el impacto del despilfarro de comida.
Pero ademés, hemos renegado de nuestros origenes y del medio donde vivi-
mos cuando desterramos de nuestras dietas productos que histéricamente
alimentaron a los méas pobres, como ocurrié en determinadas zonas con las
legumbres, el pan o las patatas. Asi que no nos extrafie que en sus juegos
de comiditas los nifios del denominado primer mundo cocinen garbanzos y
lentejas mientras que las hamburguesas, los filetes y las salchichas se lleven
la palma en este tipo de juegos. Se trata de una muestra del poder de las
corporaciones de la alimentacién sobre la infancia.

Convendria ademas preguntarnos en qué medida al mercado le
interesa que las personas con estrecheces o penurias econémicas aprendan
a gestionar la pobreza desde su ideologia y que las propias administraciones
y ONG actlen dentro de este mismo modelo. Los alimentos de primera nece-
sidad que se les brindan no pueden ser sustituidos por transformaciones de
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los mismos en productos envasados que se distribuyen como caridad entre
las familias con dificultades econémicas, a veces facilitados por los mismos
hipermercados. Hemos visto en las cajas de ayuda alimentaria productos
superfluos como bolleria industrial, patatas fritas, natillas o salchichas in-
dustriales, todos alimentos que los nifios reciben con entusiasmo porque los
aleja temporal y ficticiamente de su sentimiento de pobreza, acercandolos
por un momento a un mundo de consumo del que en realidad estan afuera.
No deberiamos, por lo tanto, hacerlos regresar a este mundo, sino todo lo
contrario, ayudarlos a deconstruirlo, aentender la pobreza intrinseca asociada
a este tipo de practicas alimentarias (FELBER, 2012), pues desde luego que
productos envasados e industriales como los descritos no hacen sino empo-
brecer la salud, y si apuramos e indagamos en los modos de produccién que
los acompafian, los lugares de procedencia, los envoltorios y el combustible
consumido, a la naturaleza en general. Afirma Humberto Maturana (1997)
que la pobreza aparece cuando uno extrae de su entorno con mas rapidez
que lo que el entorno repone. Asi que pobres no son solo los que no cuentan
con los minimos recursos segun los rankings oficialmente establecidos: en
el fondo, pobres somos todos, pues hemos construido un mundo incendia-
rio para con el planeta. EI consumismo y el despilfarro a tutiplén consume
nuestra misma humanidad al tratar al planeta bajo una ceguera crénica que
lo contempla como si representara una fuente de recursos ilimitados.

Los valores del hiperconsumo también pueden tocar al consumo
de los pobres. Recuerdo aqui un nifio del aula investigada cuya familia
recibia mensualmente una bolsa de alimentos. Un dia trajo para compartir
en el aula un paquete de patatas fritas que le dieron en esa ayuda. Cuando
advirtié que las patatas fritas que le habia dado una ONG fueron comidas en
un abrir y cerrar de ojos por sus compafieros, al nifio le dio un berrinche. De
repente sentia que, acabadas las patatas fritas, habia perdido la posibilidad
de formar parte de un grupo privilegiado: el de «los que comen snacks de
bolsa». Resulta contradictorio que sean las mismas estrategias utilizadas para
atender la pobreza de las familias las que fomenten en ellas unas necesidades
irreales con relacion a la alimentacion.

El facilitar comida a las personas que tienen dificultades econd-
micas deberia ir acompafiado de estrategias que aminoren el sentimiento
de dependencia e incluso de culpa. Intercambiar esta ayuda alimentaria por
actividades destinadas a beneficiar a otros constituye una excelente estrategia.
Experiencias de este tipo estdn comenzando a emerger en algunos centros
donde la asistencia al comedor de la escuela se intercambia por servicios
prestados al centro. En esta linea, los denominados «bancos de tiempo»
constituyen una estrategia planteada bajo la premisa de dar y recibir sin que
haya dinero de por medio, bien extendida y organizada en diversos paises
europeos. Sin embargo, hace falta ademas saber autogestionar esta ayuda
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alimentaria desde valores contrahegeménicos y, por lo tanto, opuestos
a una sociedad de mercado que nos induce a consumir mas de lo que
verdaderamente necesitamos en determinado momento. Esto es algo
que deberian plantearse los propios bancos de alimentos o las propias
ONG que trabajan en este tema. Por ello es necesario acompafar este tipo
de ayudas de procesos reflexivos que faciliten a las familias el cambio de
practicas en relacién a la gestion de los recursos que obtienen. En Valencia
(Espafia), la iniciativa denominada Okonomia, con base en el pensamiento
freiriano, busca provocar un pensamiento critico y descubrir parametros
diferentes al modelo capitalista, creando una moneda simbélica donde la
solidaridad represente su valor de uso y de cambio.

Consumir rapidamente lo mas apetecible de esas bolsas de comida,
sobre todo si se trata de comida asociada a un determinado estatus social,
forma parte de las acciones que amplian el mercado. Una de las madres ayu-
dadas en la escuela investigada se quejaba, por ejemplo, de que sus hijos se
comian tan rapidamente la caja de magdalenas que le daban en la bolsa de
comida de Caritas, que no llegaban al dia siguiente. Segun Stuart (2009, pp.
238-239), el hambre puede provocar en la poblacién una reaccién adversa a
la frugalidad. El autor se refiere por ejemplo a como las mismas hambrunas
catastroficas vividas en épocas pasadas pueden provocar en la poblacién una
reaccién adversa en torno a la frugalidad. Algo asi les pasa a los nifios en
estas familias que ante el temor de que mafiana haya desaparecido deciden
comer todo lo antes posible.

Esto nos ha de hacer pensar en las mismas representaciones de
la comida que la propia escuela ofrece a la infancia, ya sea a través de los
juguetes como de otro tipo de materiales escolares, y la necesidad de una
reflexion al respecto, sin perder de vista, por supuesto, las situaciones reales
que al respecto viven los nifios y nifias en ese ambito. Pensemos en las re-
ferencias a la comida rapida poco o nada saludable; las representaciones de
la comida envasada y/o excesivamente procesada en los juguetes infantiles:
salchichas, pan de molde, refrescos y hamburguesas con el marchamo de
marcas conocidas, Ketchup, snacks, cajas de sopas y purés y tarritos de co-
mida infantil precocinada, forman parte de un elenco de juguetes de plastico
que hemos visto en las escuelas y con los cuales nifios y nifias juegan a diario
de forma espontanea. También podemos hablar de la utilizacién de envases
de productos de determinadas marcas, alguno de ellos superfluos, que se
incorporan a las casitas de juguete sin que exista una reflexiéon previa con
el alumnado acerca de la publicidad y el tipo de comida que representan.
Decidir quedarse con los envases de los productos alimenticios béasicos y
borrar la publicidad constituyen estrategias bien valiosas que han salido en
mas de un proyecto que trabaja con la infancia en este asunto, con el objeto
de, por un lado, hacer frente al bombardeo de marcas (KLEIN, 1999; SCHOR,
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2004; BARBER, 2009) y, por otro, caer en la cuenta de la manipulacién en
los medios y de los productos no saludables que se consumen.

El profesorado ha de analizar los materiales y los juegos esponta-
neos de los nifios en este tipo de situaciones, de manera que descubra los
valores que estan emergiendo en ellos. Esta observacién es necesaria para
poder intervenir en sus juegos con el objeto de ofrecerles situaciones que
pongan en entredicho ciertas practicasy les permitan reflexionar y discutir en
una direccioén critica. Recuerdo aqui un juego de dos nifias que preparaban
una papilla para alimentar al bebé. Para ello utilizaban una cajita en la cual
aparecian dibujadasvarias frutas, simulando un preparado de papilla. Nuestra
intervencién en el juego fue en la direccién de presentarles una respuesta
alternativa a la situacién. Simulamos preparar la papilla para el bebé utili-
zando frutas en lugar del preparado de caja; aprendieron asi que habia otras
opciones para la alimentacién del bebé. Se trataba con ello de ir generando
paulatinamente toda una discusién acerca de la alimentacion, las practicas
asociadas a ella, su coste econémico, la influencia de los mensajes de los
medios de comunicacion y del conocimiento de las generaciones anteriores al
respecto. Sabiamos que jugando de forma critica con los pequefios podiamos
ademas ir mas alla y poner los cimientos para la discusién sobre los propios
tentempiés que llevaban a la escuela.

La escuela no deberia olvidar que contiene una infancia que vive
a diario el sentimiento de estar encerrada en su propio cuerpo, dado que
no puede actuar en la sociedad de consumo en la direccién que aparece
como deseable aunque solo lo sea para esta. Jugar con los juguetes que se
anuncian, viajar a los lugares de diversion publicitados, comer la comida de
moda, llevar la ropa de sus mitos favoritos... se convierte en una aspiracién
imposible de cumplir para muchos. No faltan aquellos a los que la frustra-
cién que esto les produce les impulsa a actuar de forma agresiva: pegan y se
pegan, agreden y se agreden, maxime cuando desde la escuela se fomenta
este mundo de jauja.

Si sorprenden las agresiones entre iguales, producto de sus enfa-
dos, tampoco dejan impasibles las acciones autolesivas, como tirarse de los
cabellos o golpear la pared y/o los muebles con las manos. Muchos son los
que quieren emular a los nifios con poder econémico que ven por doquier, en
la calle, en los medios de comunicacion, en canales como Disney Channel,
dentroy fuera de la escuela; sin embargo, son conscientes de que no cuentan
con las condiciones para hacerlo. Algunos, creyéndose los argumentos de
series y peliculas del méas diverso tipo, hasta se afanan en hacer hoyos en
el patio buscando un tesoro para conseguir o que ansian, que solo esta en
su cabeza, como de hecho les pasaba a dos nifios de nuestra investigacion.
Las celebraciones de cumpleafios se han convertido en muchas escuelas en
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excelentes caldos de cultivo para alimentar la frustracién, cuando se ponen
en evidencia las diferencias sociales a través de la comida de dudoso valor
nutritivo de algunos de los productos que se consumen.

Es urgente que en las aulas se desechen todas las practicas insti-
tucionalizadas e instauradas en el despilfarro de la comida. Fabricar en las
aulas murales plasticos hechos a base de macarrones y/o arroz; convertir
harina tefiida en una especie de plastilina para que manipulen los bebés;
utilizar cusclis a modo de arena que no ensucia; exponer en aulas y pasillos
frutas, verduras y hortalizas que acaban podridas... todas estas constituyen
actividades que ejemplifican muy bien las practicas que queremos denunciar.

Sabemos que jugar con la comida es un habito bien instaurado en
la sociedad de la opulencia, hasta el punto de ser recomendado en mas de
una consulta pediatrica y/o educativa con nifios pequefios como un camino
para paliar la falta de apetito de algunos. Sin embargo, si observamos la re-
lacion espontanea de un bebé con la comida veremos, por el contrario, que
se la toma muy en serio, utilizdndola para alimentarse. Desde luego que no
convierte una manzana en pelota a menos que haya sido una propuesta del
adulto: muy al contrario, lo que persigue es comérsela. Convertir la comida
en juguete es un invento de la sociedad de la opulencia y del despilfarro.
De hecho, cuando los pequefios incorporan comida de verdad en sus juegos
simbdlicos, es para comerla. Recuerdo aqui el caso de unos nifios y nifios del
aula que preparaban comida con pedacitos de pan que a hurtadillas recogian
del tentempié de la mafiana, simulando que eran macarrones, acababan
engulléndolas en esa cocina ficticia que habian ideado.

En el futuro con el que sofiamos, tirar comida seria declarado ilegal.
Podemos comenzar en las aulas, convenciéndonos de que es injusto tirar los
alimentos, por los males que este tipo de comportamiento trae. Trabajar para
convertir las escuelas en residuo cero tendria que ser el camino, y podemos
comenzar actuando sobre todo lo relacionado con la comida.

4. PARA FINALIZAR

Los nifios que viven o han vivido penurias, estrecheces y falta de
recursos para cubrir necesidades basicas como la alimentacion, tienen expe-
riencias muy valiosas que merecen ser contadas. Es por ello que la escuela
deberia de estar en disposicién de hacerlo, generando proyectos al respecto,
pues a dichos nifios les serviria para analizar y discutir sus experiencias, y a
los otros, para apaciguar sus miedos y angustias provenientes de una crisis
econémica que amenaza, si no con dejarlos en la indigencia, como minimo
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con ubicarlos en la marginalidad del consumo. El trabajo en las escuelas
tendria que desarrollarse con la intencién de conseguir una visiéon de la
pobreza bajo el prisma de la posibilidad. Deberiamos preguntarnos siempre
qué ofrece la presencia de una infancia con dificultades econémicas en las
aulas, y no qué quita.

Ello significa navegar contracorriente, sorteando los prejuicios y
estereotipos sobre este tema, muchos de ellos fraguados en esas investiga-
ciones que no han hecho otra cosa que derribar la escuela publica y a los
pobres en ella, al buscar mas las calamidades que les acompafian que las
posibilidades en ciernesy las cosas de que son capaces. Es necesario no solo
creer en lo que puede aportar a la vida escolar la infancia pobre y/o que
vive con estrecheces econdmicas; hace falta también que esta infancia
crea en si misma. Para ello, necesitamos deshacernos de esas practicas
de acoso y derribo que emergen en la docencia relacionando la pobreza
con la maldad (SANCHEZ BLANCO, 2009) de manera que se elimina todo
tipo de responsabilidad docente con relacién a los comportamientos
escolares de estos nifios. Finalmente, denunciamos, sin lugar a dudas,
a la escuela que ofrece a los nifios en exclusividad y sin critica alguna
esos modelos de juegos y experiencias anclados en una sociedad jerarqui-
zada, excluyente, que los hace esclavos del consumo y del despilfarro, que
convierte el crecimiento, como diria Latouche (2011), en una especie de
fetiche que representa una perversion porque en realidad es inconcebible
que en un mundo finito pueda haber un crecimiento infinito.
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