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EFECTO IGUALDAD: ELIMINANDO
DESIGUALDADES DE GENERD DESDE (A
EDUCACION FISICA o

Responsable del Area de Mujer e Igualdad de la Asociacién de Profesorado de Educacién Fisica ADAL y
coordinador del proyecto #EFectolgualdad.

Resumen:

EFecto Igualdad es una iniciativa de la Asociacion de Profesorado de Educacion Fisica ADAL, coordinada por Mario Marcol,
que tiene como objetivo aportar materiales practicos al profesorado de Educacion Fisica para trabajar la coeducacion en los
centros escolares y la eliminacion de estereotipos de género en las aulas. El proyecto nacié durante el curso 2016/2017 y sus
principales acciones, hasta el momento, han sido un decalogo para eliminar desigualdades de género a las clases de
Educacioén Fisica y un video tutorial para realizar una coreografia e incentivar la celebracion del 8 de marzo, Dia Internacional
de la mujer.

Lejos de ser una seccion o area exenta de ApefADAL se espera que EFecto igualdad se convierta en un pilar vertebral de la
asociacion funcionando tanto como plataforma para la elaboraciéon de materiales propios como para el “contagio” de sus claves
en todos los ambitos de ApefADAL: plan de formacion, publicaciones y resto de actividades dentro y fuera de los centros
educativos.

El siguiente escrito pretende recoger los antecedentes dentro de la Asociacion al proyecto, la elaboracion y las fases. Por
ultimo, y clave para su continuidad, se plantea sobre cuales pueden ser los pasos venideros dentro de la propuesta sirviendo
como punto de inflexién sobre el futuro del proyecto.

Palabras clave: Coeducacion; Igualdad de género; Danza; Asociacionismo; Coeducacion Fisica.

EQUALITY EFFECT: AVOIDING THE GENDER INEQUALITIES FROM THE PHYSICAL EDUCATION

EFecto Igualdad is an initiative from the Asociacion de Profesorado de Educacién Fisica ADAL, coordinated by Mario
Marcol. The main aim was to increase the practical teaching resources for the PE teachers that work using coeducative
programs and gender equality during their clases. The Project was born during the course 2016/2017 and the main
actions were the Decalogue to avoid the gender inequalities during the PE classes. In addition, it was developed a
practical video to perform a dancing choreography that enhance the importance of the women's day (8th of March).
This approach is closely related to Apef ADAL and expects that EFecto igualdad will be a principal axis of the association
working as a central place to create practical resources and spreading the key ideas in all the PE areas: formative plan,
publications and the rest of activities in and out of the educative schools.

The current manuscript tries to collect the previous approaches done by the association in the Project, the dif ferent
phases and the process of its development. Lastly, but not the least, a further approach within the project is presented
in order to think about the future of gender equality in PE classes.

Key words: Coeducation; gender equality: Dance; associationism; physical coeducation.
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PUNTO DE PARTIDA

Soy Mario Marcol y soy profesor de Educacion
Fisica en el Colegio Zola Las Rozas. Pese a haberme
formado como maestro de Educacion Fisica hacia
afos que estaba mas centrado en mi faceta de
actor, bailarin y creador. Sin embargo en el 2014, y
a través de la Asociacion de Profesorado de
Educacion Fisica ADAL, a partir de ahora ApefADAL,
con la que colaboro desde hace mas de 10 afos,
recibi una llamada del Colegio Zola en la que me
comunicaban que buscaban un maestro de
Educacion Fisica especialista en danza y expresion
corporal, y es que, en ese centro habia un proyecto
excepcional en el que se hacia especial hincapié en
la danza dentro de la asignatura de Educacion
Fisica.

De esta manera empecé a trabajar en el centro
aceptando una oportunidad que sentia no volveria a
encontrar. Sin embargo me encontré con otra
caracteristica implicita al proyecto del centro en
esta materia que afectaba especialmente a mi
trabajo. Las horas especificas de danza eran
optativas junto con la materia de judo. Asi el
alumnado del centro desde los cuatro afios hasta
los doce elegia cual de las dos disciplinas decidia
hacer.

Asi me topé con grupos formados exclusiva-
mente por nifias, con pequefias excepciones en las
que habia algun alumno chico en los grupos de
danza. Esto no solo afectaba a estas horas de la
clase, sino que remarcaba la diferencia entre chicos
y chicas durante toda la escolarizacién y lo que se
supone que tienen que hacer de acuerdo a su
género.

Por estos motivos al inicio del pasado curso
escolar arranqué una iniciativa para desestigmatizar
las materias que no se cursaban y liberarlas de
estereotipos de género. Tras unos primeros
cambios basados en cambios de uniformidad y en
sesiones comunes para todos los grupos, previas a
su division en funcion de la opcion elegida, los
resultados fueron inmediatos produciéndose mayor
movilidad del alumnado entre las optativas e
incrementando los alumnos chicos que participaban
en danza. El mismo afio en el que se tomaron las
medidas el numero de chicos que eligieron danza

ce

antes que judo se incrementé en un 183% y en un
433% el segundo afio respecto a los datos previos
al inicio del proyecto. Para el desarrollo de este
proyecto y sus consecuencias fue imprescindible el
apoyo del equipo directivo del centro y del
departamento de Educacion Fisica.

Cada centro educativo posee su propia
idiosincrasia y las circunstancias de mi centro son
muy particulares. Sin embargo sabia que habia
situaciones comunes a todos los centros que podian
ser determinantes a la hora de crear una
comunidad educativa abierta a todas las personas
independientemente de su género. La mejor
manera era preguntar al propio profesorado y poner
en comun las experiencias y herramientas
acumuladas tras afios de experiencia. Asi, me
planteé la posibilidad de crear herramientas y
materiales que pudieran ser aprovechados tanto en
mi centro como por profesorado de otros colegios e
institutos y nacidé el proyecto EFecto Igualdad, a
partir de ahora #EFectolgualdad.

ApefADAL.

La Asociacion de Profesorado de Educacion Fisica
Adal se crea hace 20 afos con el objeto de acercar
al profesorado de Educacion Fisica juegos Yy
practicas alternativas a los contenidos tradicionales
de la asignatura que permitan una experiencia
distinta, coeducativa y multicultural. Parte de la
base de que si no conoces el juego o deporte no
puedes etiquetarlo en funcion de un sexo. Ademas
busca experiencias cooperativas o0 donde Ila
competicién quede relegada a la experiencia ludica.

Ha celebrado méas de 131 Encuentros de juegos
y deportes alternativos por la igualdad y la
interculturalidad donde mas de 292.596 nifias y
nifos han disfrutado de un evento donde
practicaban juegos y deportes alternativos sin
motivacion competitiva ni diferenciaciéon de
categorias o disciplinas por sexo.
La Asociacion de profesorado ADAL fue concebida
por y para una experiencia coeducativa en
Educacion Fisica. Es por eso muy importante
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remarcar que el proyecto EFecto Igualdad no hace
sino potenciar y remarcar algo con lo que ya
contaba desde su fundacién. Ya en los afios 90 se
realizd un decalogo de buenas practicas en cuanto a
Coeducacion fisica que ha sido clave a la hora de
plantear la direccibn que debia tomar EFecto
Igualdad.

Decalogo original de ApefADAL.

1. No es suficiente con una ensefianza mixta,
para cumplir los objetivos de coeducacion, se deben
procurar las condiciones adecuadas que
proporcionen a ambos sexos respeto y valoracion
de sus propias caracteristicas.

2. Toda pedagogia que pretenda eliminar
desigualdades, no puede tratar a todos por igual,
pues eso llevaria a reforzar las desigualdades.

3. Debemos promover la practica de todo tipo
de actividades, intentando descargarlas del
estereotipo sexista que poseen algunas de ellas.

4. Procuraremos estimular situaciones de
liderazgo a las alumnas en grupos mixtos.

5. Tendremos que intentar evitar la excesiva
agresividad fisica en las actividades deportivas,
proponiendo algunas variantes en las reglas de los
mismos, ya que dicha agresividad provoca rechazo
a la participacién femenina.

6. Diseflaremos estrategias para crear habitos
de distribucién y uso equitativo del espacio y del
material por chicos y chicas.

7. Seleccionaremos tareas que ayuden a las
chicas a mejorar su autoestima en el aspecto fisico-
deportivo.

8. Propondremos actividades diferentes para
alcanzar un mismo objetivo, con el propésito de
que puedan responder a intereses diferentes (sin
hacer una Educacion Fisica diferente para chicos y
para chicas).

9. Resaltaremos ante nuestro alumnado los
beneficios que supone para el desarrollo corporal y
la salud la préactica de actividad fisica.

10. Propondremos un curriculum equilibrado
que elimine los sesgos sexistas presentes en la
sociedad.

El proyecto.

Durante el curso 2016/2017, y aprovechando el
aniversario de la Asociacion, se plante6 arrancar el
proyecto EFecto Igualdad recordando las bases de
la Asociacion y potenciando su difusion 'y
adaptacion a nuevos tiempos.

El lanzamiento del proyecto tuvo lugar con
motivo del 8 de marzo. Consté de un video tutorial

donde se ensefiaba una coreografia para que
cualquier centro que quisiera pudiese celebrar el
Dia de la Mujer baildndolo. Paralelamente se
elaboré un decalogo para eliminar desigualdades en
clases de Educacion Fisica. Ademas, posteriormente
se lanz6 un segundo video tutorial para
complementar el primero y afianzar el video tutorial
online como herramienta de aprendizaje para la
totalidad de coreografias que se bailaron en los XX
Encuentros Ludicos-deportivos por la Igualdad y la
Interculturalidad de la Comunidad de Madrid.

Youtube para acercarnos a nuestro alumnado.
Los videotutoriales.

Imagen 1. Captura del video tutorial donde se ensefia una
coreografia para celebrar el 8 de marzo

Durante muchos afos he coreografiado bailes
para grandes eventos, donde miles de personas
bailarian la cancién y el baile elegido. A veces se
me solicitaban tematicas concretas o intentaba
encajar los bailes en el tipo de evento donde se
realizaria. Sin embargo cuando decidi difundir el
video tutorial para el 8 de marzo quise utilizar el
baile como punto de partida para hablar de temas
concretos de la efeméride. Asi, ademas de ensefar
el baile junto a mi compafiera Antia Lousada
hablamos de desigualdades entre chicos y chicas,
explicamos el reparto igualitario de tareas en el
hogar o el origen y logros del movimiento
feminista.

El objetivo es que cuando los centros utilicen el

video para ensefar el baile también lo puedan
utilizar como punto de partida para abrir un debate
sobre igualdad de oportunidades para chicos y
chicas, machismo, qué es feminismo, etc.
El lenguaje y la estética hacen que el material se
presente al alumnado como algo cercano, algo que
pueden considerar que esta hecho para ellas y ellos
y que entienden a la perfeccidon. Y es que creemos
que cuando elaboramos materiales que queremos

Martinez Colmenarejo, M. (2017). Efecto igualdad: Eliminando
desigualdades de género desde la educacion fisica.
Revista Pedagégica Adal, 20 (35) 7-12.




compartir para que sean aprovechados por el resto
del profesorado debemos cuidar no solo el
contenido sino también la forma. Asi el video esta
cuidado para que se presente de forma atractiva
prestando atencion a la edicion, ritmo, lenguaje,
propio de “youtubers”, los nuevos idolos juveniles y
adolescentes, e incluso el vestuario, proporcionado
por la firma HOSOI que presenta ropa no
excluyente a ningln género, de género neutro o
“genderless”. Ademas esta propuesta, como todas
las de EFecto Igualdad, posee un hastag
(#EFectolgualdad) para que se comparta en redes.
Desde el video se invitaba a los espectadores a
compartir sus procesos en redes sociales, y pese a
las limitacion que supone que la mayoria del publico
del video eran menores con limitaciones a la hora
de compartir contenidos en internet, se consiguio
ampliar el alcance y generar la publicacion de
multiples videos y fotos de distintos grupos
practicando los bailes.

Méas de 50 centros e instituciones utilizaron el
video para celebrar el Dia Internacional de la Mujer
e incluso posteriormente, reconociendo la validez
del recurso una vez pasado el mencionado dia. Lo
bailaron mas de 8.000 personas, en su mayoria
nifas y niflos pero también hubo centros que
abrieron la experiencia a familias (CEIP Nufez de
Arenas de Getafe), ayuntamientos que lo han
incluido en su programacioén oficial del 8 de marzo
(Leganés, Alcobendas y Getafe) u otro tipo de
instituciones o agrupaciones (gimnasios, centros de
mayores o centros de la Cruz Roja por ejemplo).

Tras el éxito del primer video tutorial nos
animamos a realizar un segundo video para el
aprendizaje de la coreografia “Soy yo” de Bomba
Estéreo. Esta coreografia, junto con la anterior, se
bailaron durante la celebracion de los XX
Encuentros Ludico-deportivos por la Igualdad de la
Comunidad de Madrid celebrados el 19 de mayo de
2017 en el Parque Deportivo La Cantera de
Leganés. Mas de 3.000 nifios y nifias bailaron al
unisono las dos coreografias de #EFectolgualdad
esa mafiana en Leganés.

Imagen 2. XX Encuentros Ludico-deportivos por la
Igualdad de la Comunidad de Madrid celebrados en
Leganés.

En el video, ademas de ensefiar la coreografia,
se hizo hincapié en diferenciar los conceptos
igualdad y equidad asi como hablar de diversidad
remarcando, que todas Yy todos tenemos
caracteristicas distintas pero debemos tener
igualdad de derechos y oportunidades.

Imagen 3. Momento del segundo video tutorial en el que
se explica la diferencia entre igualdad y equidad.

Decalogo

Imagen 4. Infografia del decédlogo "10 consejos para
eliminar desigualdades de género en tus clases de
Educacién Fisica”.
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En ocasiones los materiales de coeducacion para
el profesorado resultan excesivamente tedricos o
exigen de una motivacibn previa importante.
Conociendo esta situacion nos planteamos la
posibilidad de crear un material dirigido tanto al
profesorado concienciado con el tema como para el
que no se lo habia planteado aun. Asi quisimos
recopilar consejos que partieran de los docentes y
se presentaran de manera atractiva para animar a
su integracioén y posterior desarrollo en el aula.

Para realizar el decalogo "10 consejos para
eliminar desigualdades de género en tus clases de
Educacion Fisica" conté con la ayuda de profesorado
asociado a la Asociacion de Profesorado de
Educacion Fisica ADAL y la supervision de Maria
José Camacho Mifiano (UCM).

A través de un documento online colectivo
(Google Docs) se compilaron los consejos que el
profesorado de Educacion Fisica sugeria como utiles
para eliminar las desigualdades de género en sus
clases. Fue muy gratificante comprobar Ila
motivacion del profesorado para manifestar su
opinién y sugerir propuestas. Existe una frustracion
por parte del profesorado que siente que no se le
tiene en cuenta a la hora de legislar o crear
materiales educativos. Estas actividades quedan
relegadas a las figuras de los pedagogos Yy
pedagogas que, en ocasiones, estan lejos de la
accion docente real.

Posteriormente los consejos fueron sintetizados
y plasmados en unas infografias que lo han
convertido en un material atractivo que se ha
difundido rapidamente en redes sociales, centros
universitarios y por supuesto, colegios e institutos.

Sélo para subrayar su impacto queriamos
compartir una situacion que tuvo lugar gracias a la
difusion en redes sociales de los materiales
publicados a través del hastag #EFectolgualdad y
de caracter totalmente espontaneo.

Durante la semana del 8 de marzo de 2017 se
viralizd un tweet en el que un padre (y tuitero)
hablaba de una situacion en el colegio de su hija.

Imagen 5. Tweet de @elNota_Lebowski que se viralizé
hablando del reparto injusto de espacios en los colegios
espafioles.

El hilo narraba como en el colegio de su hija se
habia creado un dia sin futbol para poder dar
espacio a otras practicas luidicas o deportivas. Su
hija queria patinar y se le habia negado la
posibilidad porque el espacio en el que podia
hacerlo, el campo de futbol, estaba ocupado por
otras préacticas deportivas. Asi abria la
problematica, durante la semana el campo se habia
dividido para que cada dia jugase un curso de
manera que el dia que no podian jugar al fatbol en
el campo este alumnado ocupaba el resto del
espacio del patio para jugar al “deporte rey”.

La polémica estubo servida, rapidamente la red
social se llené de gente manifestando que en su
colegio existia la misma problematica y sorprendida
de que aun siguiesen existiendo esas injusticias y
otra parte de personas defensoras del fatbol que no
entendian la problematica y sentian que se estaba
dando demasiada importancia a la situacion.

El escenario nos parecid perfecto y rapidamente
hicimos llegar al tuitero nuestro decalogo,
sefialando el punto nidmero dos que hace mencién
al reparto justo de espacios y materiales en los
centros educativos. El decalogo completo fue
difundido y “EINota Lebowski” terminé contestando
con la imagen del decalogo a todos los comentarios
de odio que recibié durante dias y dias.

Imagen 6. Tweet de difusion del decdlogo de ApefADAL a
través de EINota Leboski.

Martinez Colmenarejo, M. (2017). Efecto igualdad: Eliminando
desigualdades de género desde la educacion fisica.
Revista Pedagégica Adal, 20 (35) 7-12.

17




Ademas, numerosas instituciones, asociaciones o
profesorado aislado celebré la publicacion del
decalogo y lo compartid; se nos solicité traducirlo al
Gallego por parte del Colexio Profesional da
Educacion Fisica e do Deporte de Galicia; y
finalmente se ha convertido en la tarjeta de
presentacion del trabajo que hace la Asociacion de
Profesorado de Educacion Fisica ADAL

Q0 Comentarios destacados v

15 veces compartido

Sywom La Educacion fisica es algo mas gue jugar, moverse y sudar, Como

¢ docentes esta en nuestras manos ensefiar a fravés del movimiento. no solo
una condicion fisica o la exploracién de aptitudes motrices. Sino el cuidado de
unoy de los otros, la solidaridad, el compromiso, el respeto, la aceptacion y la
igualdad
Creo que si tod@s tomamos prestados e implementamos estos 10 sencilos
puntos en nuestras clases de Educacion fisica, vamos a darle una mejor
calidad de vida a nuestros alumn@s y por consiguiente tendremos un mejor
mundo donde vivir, solo tenemos que poner nuestro granito de arena,
Gracias por acordarse de nosotros!
Me gusta - Responder - @2 2

&% COLEF Galicia Totalmente de acorde
Me gusta - Responder - @

Imagen 7 y 8. Difusiones del decdlogo en RRSS.

Conclusiones.

Tras el éxito de las primeras iniciativas dentro
de la etiqueta #EFectolgualdad nos planteamos los
pasos a dar en un futuro. Toda la asociacién ha sido
influenciada por esta propuesta y se estan
revisando y reforzando factores que pueden ayudar
a dar unidad a todas las propuestas dentro el
ambito de la Asociacion. Por ejemplo, se va a
solicitar un mayor hincapié en esta materia por
parte del profesorado que quiera impartir alguna
actividad dentro del Plan de formacion de
ApefADAL.

El #EFectolgualdad tiene el objetivo de seguir
propagandose y ampliando su alcance. Para ello
queremos reforzar el area de Mujer e Igualdad de la
Asociacion contando con profesorado concienciado y
que quiera formar parte de futuras propuestas.
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“BALONES FUERA". SACAR EL FUTBOL DE LOS
PATIOS DE COLEGIO, UNA PROPUESTA COEDUCATIVA *

Concepcién Cazorla Vergel.

Psicopedagoga — Educadora.

Coeinspirando: Escuela libres de violencia.

Experta en Coeducacion e Intervencién social ante la violencia contra las mujeres.

Resumen:

El futbol es una actividad fisica que se juega en equipo y que permite el desarrollo de habilidades motrices... pero, aqui no
vamos a analizar este punto, ni lo vamos a comparar con otras actividades que pueden potenciar las mismas destrezas. Vamos
a ampliar la mirada y ver qué significados se le otorgan en esta esta sociedad y lo que supone en la practica para la
construccion de un simbdlico sexista y discriminatorio. De aqui el titulo, vamos a reflexionar por qué desde la coeducacion
podemos animar a sacar el futbol de la escuela y por qué nos concierne el hacerlo.

Veremos que, como referentes educativos, nos compete tomar conciencia sobre las acciones que podemos emprender para
compensar situaciones de desigualdad. La coeducacion, como método de intervencién educativo, nos sitia como elementos
activos de cambio, analizando qué practicas favorecen la igualdad y cuales tenemos que implementar para conseguir que
nuestras aulas y patios estén libres de violencia machista y no favorezcan los factores que la mantienen.

Palabras clave: Patio, Coeducacion, Igualdad, Diferencia Sexual, Violencia de género, Androcentrismo, Recreo, Futbol.

"BALLS OUT". TAKE FOOTBALL OUT OF THE SCHOOLYARDS IN PRIMARY SCHOOLS, A COEDUCATION APPROACH
Football is a team sport that improves the physical demands and basic skills of PE students and players. However, the aim of this article
is not this approach: on the contrary we will try to go beyond de competitive perspective trying to identify the real meaning in the
actual society as a sexist and discriminatory activity. The title of the article tries to think about how coeducation may suggest taking
football out of the schools and why.

This approach will give teachers the specific awareness of PE activities that support the gender equality. Coeducation is a teaching
method that allows to teach and act during the PE classes with a different perspective (gender equality). In fact, this methodology will
implement the positive attitudes during the PE classes and the breaks (schoolyards) avoiding the behaviours related to sexual violence
and gender inequality.

Key words: schoolyard, Coeducation, Equity, sexual differences, gender violence, Androcentrism, break, football.
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Qué diferencia al fuatbol del resto de
actividades que se pueden realizar en un patio de
colegio. Su omnipresencia en nuestra sociedad. Su
practica en la escuela se convierte en un elemento
que perpetua el sexismo y promueve situaciones
desencadenantes de violencia. Propongamos una
intervencion educativa que invita a sacar el fatbol
de la escuela, expliquemos lo que supone y
mantiene este juego en nuestros patios de recreo.

La coeducacion como método de intervencion
educativo va mas allA de la educacibn mixta,
supone el reconocimiento de las potencialidades e
individualidades de nifias y nifios, independiente-
mente de su sexo, para posibilitar que cada una y
cada uno dé un significado libre a su diferencia
sexual. Para ello conviene facilitar que puedan
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expresar su singularidad sin violencia y en espacios
donde la diversidad tenga cabida y sea fomentada,
lejos de modelos estereotipados hegemonicos.

La aparente no intervencion en cualquiera de los
ambitos educativos, supone, en la practica nuestro
apoyo y normalizacion del modelo imperante. La no
intervencién explicita supone una intervencion
implicita. Como referentes educativos, ensefiamos
con nuestra presencia y también con nuestra
ausencia; con lo que decimos y con lo que
callamos; en un sistema en el que desde la
infancia, de esta manera, aprendemos a qué le
damos importancia y lo que “no la tiene”.

Por qué mirar los patios. La importancia del
recreo

El patio de juegos es por excelencia un espacio y
un tiempo del alumnado, en el que el profesorado
suele tener Unicamente un papel de “vigilancia” o
control. El alumnado dispone, dentro de unos
limites, de libertad de juego y movimientos. Por lo
tanto, en el espacio del patio se proyectan y
producen relaciones interpersonales entre el
alumnado poco condicionadas por la intervencion
docente. En el movimiento fisico y en el juego
cotidiano se reproducen roles sexuales, relaciones
de poder, actitudes que refuerzan la definicion de
las culturas de género, etc.

“El trabajo sobre el patio, en consecuencia,
supone situar las relaciones interpersonales del
alumnado en el centro del objetivo del cambio
coeducativo. Cualquier transformacion de las
normas o actividades cotidianas del patio implica un
cambio en la dinamica de las relaciones sociales
que producen y reproducen las relaciones entre lo
masculino y lo femenino. Finalmente, en este
espacio y tiempo escolar se manifiesta la
multicausalidad del sexismo. En el patio de juegos
existe desigualdad sexual porgue ni los recursos ni
el espacio se distribuyen equitativamente entre
nifos y nifias, pero también porque los tipos de
juegos que desarrollan unos y otras tienen una
clara marca de género, disponen de distinto valor
institucional y social (el fatbol es un juego con
mayor estatus que saltar a la comba) e incorporan
valores y actitudes diferentes que refuerzan la
clasificacion jerarquica entre el mundo masculino y
el femenino.” Cambiar la escuela: la coeducacién en
el patio de juegos. Cuadernos para la coeducacion.
UAB

éQué vemos?

Asomandonos a los patios de las escuelas en el
recreo, podemos ver qué hemos normalizado y
dénde hemos decidido no intervenir. El uso del
espacio no es igualitario, se halla regido por
relaciones de poder generalmente invisibles, en una

mirada al patio, sin criterio coeducativo, veremos
tumulto infantil, unos juegan a futbol, otros y otras
corren por los rincones. Algunas niflas estan
sentadas en un corro al fondo. Cada uno y cada una
va a su aire, segun le parece.

Segun Anna Torralbo en su articulo “Contra el
imperio del fatbol: los patios de escuela a revision”:
“No se puede negar que el juego de pelota, y muy
especialmente el fatbol, se ha convertido en el
duefio indiscutible del patio. Dictamina la
cartografia del espacio y llena la mente de los
pequefios con suefios de dinero, coches y fama.
Mientras, los demas, se adaptan como pueden
alrededor. Son muchos los que no quieren jugar a
fatbol, otros, aunque no quieren, se ven “obligados”
a jugar si pretenden mantener su grupo de amigos.
¢Qué hacemos al respecto? ;Qué se esta haciendo
en las escuelas para romper con el imperio del
fatbol?

Si echamos un vistazo a muchos de los patios a
los que juegan los alumnos hoy, comprobaremos
que son idénticos a los de hace veinte, 0 méas afos.
El patio es el espacio por antonomasia de los nifios
en las escuelas, en ellos aflora todo lo que en el
aula pueda quedar velado: grupos de poder,
alumnos solitarios, avenencias, desavenencias,
competitividad, conversaciones secretas en los
lavabos... ¢Por qué, sabiendo que este es un espacio
donde se crean gran parte de las relaciones entre el
alumnado, seguimos dejando que sea el fatbol (y
todo lo que conlleva este deporte) el que lo
monopolice? ;Qué ocurre con los alumnos que no
quieren jugar a este juego y prefieren otro tipo de
espacios?”

No nos hemos parado a pensar si las relaciones que
se estan dando en este entorno son igualitarias, y
esto tiene su peso especifico en el aula, en casa y
en la calle. Que el recreo sea un espacio de juego
libre no significa que quede fuera del entorno
educativo, con la atencidon que esto merece.
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Androcentrismo. Obstaculos al cambio.

Nuestra mirada no se haya libre de prejuicios y
estereotipos, por lo que puede que tengamos serios
problemas, cuando no resistencias, a la hora de
juzgar e incluso nombrar la realidad que aparece
ante nuestros ojos. Por un lado el androcentrismo,
ubicado en nuestro pensamiento y reforzado desde
todos los ambitos y disciplinas, hace que
normalicemos situaciones, actitudes y actividades
como si no pudiera ser de otra manera. Y por otro,
nuestro sexismo que nos imposibilita un analisis
real, sino ponemos los medios para realizar un
estudio objetivo.

En palabras de Montserrat Moreno. “Nuestra
vision del mundo es, parcial y limitada por nosotros
mismos, por nuestros conocimientos y por nuestros
dogmas. Actuamos y nos movemos no de acuerdo
con la realidad sino de acuerdo con nuestra imagen
del mundo. Esta imagen no la construye cada
persona por si misma a partir de la observacion de
unos hechos concretos y reales sino, en la mayoria
de los casos, a partir de lo que los demas le dicen
sobre estos hechos, es decir, a partir de los juicios
gue los demas emiten sobre la realidad... De ahi
que nuestra forma de pensar este fuertemente
condicionada por la sociedad a la que
pertenecemos, por su cultura y por su historia...
nosotros no organizamos el mundo de manera
original con nuestro pensamiento sino que nos
limitamos casi siempre a aprender la forma como lo
han organizado quienes nos precedieron... el
androcentrismo, uno de los prejuicios mas graves y
castradores que padece Ila sociedad, esta
impregnando el pensamiento cientifico, el filoséfico,
el religioso y el politico desde hace milenios...
consiste en considerar al ser humano de sexo
masculino como el centro del universo, como la
medida de todas las cosas...”

w

O como dice Marina Subirats “...el sexismo lo
impregna todo, en el mundo educativo y fuera de
él... No es algo que podamos aislar y desprendernos
de ello, puesto que ni siquiera lo vemos tal como
es. El sexismo forma parte integrante y profunda de
nuestra lengua, de nuestros gestos, de nuestras
categorias mentales, de nuestros héabitos, de
nuestras relaciones, de nuestra vida. El sexismo
nos constituy6 inicialmente, como nos constituyo la
cultura que nos fue transmitida, hecha de palabras
y gestos milenarios gastados y pulidos o rotos e
hirientes por el rodar que han experimentado a lo
largo de los siglos. Porque, en el uso que mujeres y
hombres les dieron, quedaron adheridos a ellos
todos los elementos de poder, de opresion, de
creatividad, de libertad o de humildad que
caracterizaron las situaciones en los que ellas y
ellos vivieron. El sexismo y todos los fendmenos
que lo acomparian, el androcentrismo, los géneros
como elementos limitadores de las posibilidades y
la accion individuales, la exaltaciéon de la violencia,

el menosprecio de la vida y de quienes cuidan de
ella, estan siendo devastadores para nuestra
sociedad. No todo el mundo es consciente de ello,
porque a menudo vemos efectos concretos de todos
estos hechos, pero los atribuimos a causas
inmediatas, mas o menos conocidas porque son
difundidas por los medios de comunicacion como
explicaciones validas, e incluso cientificas, de lo que
ocurre. Sin  embargo, muchas de estas
explicaciones no van al fondo de la cuestién, no
proceden de andlisis cientificos sino de opiniones
mas o menos fundamentadas.”

En el patio de juegos se proyectan
explicitamente dos principios educativos que estan
en la base de la desigualdad sexual en la escuela:
la libertad individual de eleccion (los individuos
juegan o actian en funcibn de sus intereses
personales, de sus preferencias) y la existencia de
un modelo cultural dominante que coincide con el
modelo masculino (una actitud activa en el juego es
significativamente mas valorada que una actitud
pasiva o contemplativa; un juego que requiera
habilidad fisica y superacion individual es mas
valorado que un juego basado en la cooperacién o
las expresiones de afectividad, etc.). La visibilidad
de estos principios educativos favorece la
evaluacion del impacto que los mismos puedan
tener sobre la socializacién de nifios y nifias y sobre
el propio modelo educativo que se transmite de
forma latente.

No Unicamente nuestro juicio androcéntrico y
sexista nos va a obstaculizar un andlisis de la
situacion real. Hay otras resistencias que nos
animaran a echar “balones fuera” y que limita las
posibilidades de cambio en el patio, la propia
ideologia educativa. En el caso del patio de juegos,
este fendbmeno se hace explicito al considerar que el
patio es un espacio escolar con escasa o nula
regulacion pedagodgica. Nifios y nifias deben poder
disponer de momentos y lugares en los que la
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intervencion docente sea minima y puedan
“desahogarse”. Asi mismo, la hora del recreo es sin
duda un tiempo de la vida escolar que permite al
profesorado disponer de un merecido descanso.

“Aunque el profesorado reconozca la existencia
de situaciones de discriminacién y de agresividad
en las relaciones interpersonales, se resiste a
modificar una tradicion escolar profundamente
arraigada. Ello conduce ineludiblemente a perpetuar
el silencio de las formas femeninas de ocupacion y
uso del espacio. En efecto, las nifias, segun el
profesorado, encuentran el espacio que sus
actividades necesitan (nunca se considera, en este
momento, que puedan adaptar sus actividades al
espacio disponible). Si no juegan a fatbol es porque
no quieren. Y no reivindican mayor espacio porque
tienen asumido el lugar donde pueden moverse y
desarrollar sus juegos.” Cambiar la escuela: la
coeducacioén en el patio de juegos. Cuadernos para
la coeducacion. UAB

Significados del fatbol, una revision.

Los juegos con las pelotas son ideales para
desarrollar estrategias de juego, fortaleza ante los
fracasos, agilidad mental y fisica... Pero no deberian
monopolizar los demas juegos. Nos admiramos de
la capacidad espacial que tienen la mayoria de los
chicos y no lo correlacionamos con su facilidad de
controlar el espacio.

Los nifios futboleros aprenden que su juego no
solamente es protagonista en su patio, sino que es
protagonista en la sociedad donde vivimos.

El futbol, “el deporte rey”, ocupa no solo espacio
fisico, sino también simbdlico. Basta con ver un
telediario y contar los minutos que llevan las
noticias referidas al fatbol, aunque en mi opinién no
tanto como deporte, sino como futbol-negocio-
espectéaculo.

19

Mensajes que forman parte de los significados
que se le otorgan y que se nos muestran en las
noticias, tanto de prensa escrita como en
programas de television, y que son: un deporte de
hombres, no necesariamente instruidos, que se
expresan en muchas ocasiones con violencia. Con
seguidores, en su mayoria hombres con una
manera de entender el deporte como confrontacion
en un “cuanta mas violencia y repulsa expreso
hacia el equipo contrario mas se supone que
“siento” los colores”... una manera de estar ante
otras opciones, mi bandera “contra” la tuya; mi
ciudad “contra” la tuya... violencia verbal en los
estadios coreando mensajes racistas, machistas,
haciendo incluso apologia de violencia contra las
mujeres... contagiando a otros deportes esta
manera de animar y entenderlos.

Todo esto es imitado por nuestros pequefios en
su juego en los patios y en los parques;
ridiculizando a quien no juega bien o incluso a
quien no le gusta el fatbol, no siendo conscientes
de que acaparan un espacio que comparten con
mas personas con una actividad que imposibilita el
desarrollo préximo de otras, ya que es una
actividad invasiva. Los nifios que juegan al futbol en
la playa, parques, zonas comunes en vecindades,
patios escolares... no suelen atender este punto,
una mayoria no han aprendido a compartir espacio,
su actividad es la importante y protagodnica.
Perpetuando la valoracién y percepcion que hace
de lo "masculino” lo importante y predominante. No
les ensefiamos a tener en cuenta al resto, ni que
hay vida y diversion mas alla de su actividad.

La escuela que queremos

Ya que fuera de la escuela, el futbol, seguira
siendo el deporte predominante, debemos
plantearnos que la escuela prevalezca como espacio
que enriquezca y facilite otros aprendizajes. A qué
queremos dar protagonismo en nuestros espacios
educativos, que tipo de actitudes queremos
fomentar, que tipo de actividades deportivas nos
interesa promocionar para contrarrestar una forma
de ver el deporte que no es inclusiva, ni empatica.

Un primer paso, para romper esta identificacion
chicos=importante, pasa por evitar el protagonismo
del futbol y por lo tanto de los nifios; por dar
protagonismo a otras actividades, nombrarlas y
valorarlas. Intervenir, para poder cambiar las
relaciones, haciendo que nifias y nifios tengan sus
propios espacios, sus propios tiempos, sus formas
de expresion distinta, si es el caso, pero con igual
capacidad de ser tenidas en cuenta.

Eliminando la jerarquizacion de las diferencias
permitiremos que nifias y nifios sean mas libres
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para moverse fuera de estereotipos y puedan
trascender el género.

Un uso compartido del espacio; permite ser
conscientes de que convivimos con distintas
maneras de divertirnos y que deben relacionarse en
armonia en el patio del colegio.

Muchos nifios diversificando sus juegos vy
actividades, dedicados a otros deportes, que veran
ninguneados por la televisién, entendiendo que la
realidad no es solo lo que muestran videojuegos y
la tele, desarrollando conciencia critica. Algunos
nifos que dejaran de sufrir la desvalorizacién por
no seguir el modelo estereotipado.

Muchas nifias ocupando espacios, tiempo Yy
valoracion, siendo tenidas en cuenta por su
profesorado, viendo nombradas sus buenas
préacticas de convivencia.

Mucho que ganar y nada que perder. Y ahora,
qué decides, echamos los balones fuera o echas
balones fuera.

Os dejamos, a modo de ejemplo, la noticia de la
intervencion realizada en colegios de Castello:

Patios de coleqgios no sexistas

Los espacios de recreos de Castelld incorporan mas
juegos para acabar con el dominio del futbol

Nerea Soriano

Igualdad. EI Ayuntamiento de Castello
lanza el plan «Patios Coeducativos» para
analizar la distribucion del espacio de Ilos
patios de recreo y el comportamiento de los
nifos y nifAas con el fin de eliminar situaciones
sexistas. Los colegios Censal, El Pinar y Soler i
Godes ya lo han aplicado y, ahora, el CEIP
Herrero pide unirse al proyecto.

Si se tuviera que describir el patio de un colegio
cualquiera, todas las descripciones incluirian las
porterias y la canasta de baloncesto. Desde
siempre, el futbol ha colonizado las horas del recreo
y ha restado espacio para desarrollar otro tipo de
actividades como alternativa al deporte nacional. Es
por ello que, a través de la Concejalia de Igualdad
del Ayuntamiento de Castelld, se ha lanzado el
proyecto Patios Coeducativos dirigido a colegios de
educacion primaria con el objetivo de todos los
nifios y nifias tengan su propio espacio. Los colegios
Censal, El Pinar y Soler i Godes de Castello ya
tienen un patio de recreo coeducativo. Ahora, el
AMPA del CEIP Herrero también ha solicitado unirse
al plan.

Segun explican desde la direccion del CEIP Enric
Soler i Godes, el proyecto, bajo el nombre «La
coeducacion y el sexismo en el patio escolar»,
comenzé con una formacion para el claustro de
profesorado, por parte de una experta universitaria
en coeducacion. «Con la ayuda de esta experta,
elaboramos un proyecto coeducativo que tiene
como intenciéon trabajar la coeducacion en
diferentes ambitos de la escuela: formacion del
profesorado, intervencion con las familias, revision
del lenguaje, intervencion a el aula, revision de
materiales educativos e intervencion en el patio
escolar», explican.

Ha sido en este ultimo &ambito, el de la
intervencion en el patio escolar, en el que se ha
puesto mas incidencia desde el claustro de
docentes. El procedimiento a seguir fue, en primer
lugar, de observacion del patio, con el fin de
extraer conclusiones sobre las dinamicas mas
comunes.

Después se hizo un cuestionario al alumnado para
conocer sus intereses y, finalmente, se elaboré una
propuesta de organizacion del espacio y el tiempo
del patio escolar.

El objetivo principal de esta propuesta ha sido el
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de «considerar el patio como un espacio mas de
aprendizaje» que, por lo tanto, «debe ser
intervenido para contrarrestar la socializacion que
proviene de fuera de la escuela». Es decir, «romper
con las dindmicas anteriores que hacian que los
nifios tuvieran el monopolio del espacio y el tiempo,
ocupando la mayoria del espacio jugando al futbol,
de manera que todo el alumnado tenga Ila
oportunidad de disfrutar de todo el espacio del
patio y de jugar a gran variedad de juegos y
actividades que puedan dar alcance a la diversidad
existente», apuntan desde la direccion del Soler i
Godes.

Asi, la propuesta de este colegio ha sido dividida
por dias. Cuatro dias a la semana el alumnado tiene
a su alcance material para juegos y actividades
(cuerdas, gomas, bolos, chapas, pelotas, etc.) que
pueden utilizar si quieren, y una parte del patio
asignada. Cada ciclo puede jugar al futbol en la
pista principal dos dias a la semana. Y, finalmente,
el viernes es el dia de juegos creativos, sin
material, y también de musica y baile (se pone
musica elegida por el alumnado y se realizan
coreografias y baile libre).

Esta propuesta de patio escolar, sin embargo,
solo es el inicio de un proyecto mucho mas
ambicioso por parte del centro, ya que desde hace
unas semanas se han iniciado las obras de
ampliacién del patio, que permitiran tener un
espacio muy mas amplio y con muchas mas
propuestas educativas y de ocio: cinco zonas de
tierra diferentes, 4arboles, un huerto, plantas
aromaticas, etc.

«Espacios donde todo el centro tendra la
oportunidad de acercarse mas a la naturaleza y
donde habréd propuestas para llegar a toda la
diversidad existente en el centro», apostillan.

La Asociacion de Madres y Padres (Ampa) del
colegio Herrero de Castellé quieren sumarse a este
proyecto y asi lo han propuesto ya en varias
ocasiones en las reuniones periddicas que

mantienen con la direccion del centro y en las
reuniones del Consejo Escolar. Actualmente, el
patio del Herrero es practicamente una mole de
cemento y sin apenas colorido. Es por eso que
desde el Ampa urgen un proyecto que <«alegre» la
zona de recreo.

La propuesta del Ampa es que el patio sea un
momento de juego pero también donde se pueden
aprender juegos nuevos y donde puedan jugar
«todos y todas». «Que el futbol no sea el que
monopolice el juego de los nifos y el espacio de
ocio de la escuela cada dia», sefialan. Todavia no
saben qué juegos se podrian incluir, pero se baraja
un tres en raya, algun juego de seguir circuitos y
un rayuela, entre otros.

En definitiva, todas las propuestas persiguen
acabar con la imagen de un patio escolar en el que
unos nifios juegan a futbol mientras otros, al fondo,
estan sentados en circulo, porque no encuentran un
espacio en el que poder disfrutar de los juegos que
les gustaria. Una aparente «normalidad» que se
tendré que estudiar y evaluar para cambiar
cualquier viso sexista en el uso de este espacio,
qgue también ha de ser educativo.

http://www.levante-emv.com/castello/2017/04/29/patios-
colegios-
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Resumen:

Este articulo relata la participacion en el proyecto #EFectolgualdad desde un aula universitaria que forma a futuro profesorado
de Educacion fisica. El decalogo, la coreografia viral y el flashmob que vertebraban las acciones propuestas por la asociacion
ADAL, fueron acomodadas al contexto de la asignatura de “Expresion corporal y danza” de la Universidad de Alcala. Ademas
de las adaptaciones necesarias a la realidad particular, se llevaron a cabo otras actuaciones que enriquecian el proyecto, cuya
finalidad era contribuir al desarrollo de la justicia social a través de erradicar las discriminaciones de género. En primer lugar, se
realizaron ruedas de reflexion a partir del decalogo creado, permitiendo al alumnado relacionar esos diez consejos sobre como
disminuir la desigualdad de género en las aulas, con la realidad vivida como estudiantes y también desde la actividad
profesional que podrian desempefar en un futuro. La segunda actividad se centré en promover el pensamiento critico a partir
de corporalizar imagenes proyectadas sobre la tematica de la desigualdad de género. Por otro lado, el material coreografico
ofrecido desde ADAL se enriquecio con propuestas performativas que permitian reflexionar sobre cuestiones de género. Por
ultimo, se ofrecié al alumnado la oportunidad de convertirse en agentes de cambio expandiendo este proyecto fuera de las
aulas, proponiéndolo en sus contextos mas cercanos. Todas estas adaptaciones fueron posibles porque #EFectolgualdad se
concibié como un marco educativo versatil y colaborativo que, apoyado en el uso adecuado de las Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion (TIC), se convirtié en un punto de encuentro entre docentes de distintos niveles educativos,
personal investigador, futuros profesores y profesoras en formacion, alumnado e instituciones educativas.
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WHEN THE GENDER APPROACH IS DEVELOPED IN PHYSICAL EDUCATION A CONTAGIOUS EFFECT HAPPEN
HEFECTOIGUALDAD

This article recounts the participation in the project #EfectoIgualdad from a university course that train future
teachers of physical education. The Decalogue, the viral choreography and the flashmob that vertebrate the actions
proposed by the ADAL Association, were adapted to the context of the "Corporal expression and Dance" course at the
University of Alcald. In addition to the necessary adaptations to the needs of the course, other adaptations were made
that enriched the purpose of the project, which was to contribute to the development of social justice in relation to the
discriminations on the basis of gender. One of them consisted in making sessions of reflection from the created
Decalogue, allowing the students to relate these ten tips on how to decrease gender inequality in the classroom, o their
experiences as students and also to the professional activities they may undertake in the future. Another created
activity promoted critical thinking by embodying images projected on the theme of gender inequality. On the other hand,
the choreographic material offered from ADAL was enriched by performative proposals that allowed reflection on
gender issues. Finally, students were offered the opportunity to become change makers by expanding this project
outside of the classrooms, proposing it in their personal environments. All these adaptations were possible because
#EFectoIgualdad was conceived as a versatile and collaborative educational framework which, supported by the proper
use of information and communication technologies (ICT), became a meeting point between teachers of different
educational levels, researchers, future professors and teachers in training, students and educational institutions.
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PUNTO DE PARTIDA

Todo comenzdé cuando a nuestra bandeja de
entrada de correo electréonico llegaba un mensaje
de la Asociacion de Profesorado de Educacion Fisica
ADAL, que nos proponia, como asociados Yy
asociadas que éramos, participar en un proyecto
para promover la igualdad de género en y desde la
Educacion fisica. Este programa, denominado
#EFectoigualdad, proponia tres estrategias de
actuacion. La primera consistia en el disefio
colaborativo de un decalogo de consejos para
disminuir las desigualdades de género en Educacion
fisica. En segundo lugar, se promovia el aprendizaje
de una coreografia de baile moderno divulgada a
través de un video, con un tema musical cuya letra
giraba en torno al empoderamiento de la mujer y a
la igualdad. Por dltimo, a partir de esa coreografia
aprendida, se hacia un llamamiento a la
participaciéon en un flashmob convocado para el 8
de marzo, Dia Internacional de la Mujer, y que
debia ser difundido a través de redes sociales.

Desde la asignatura “Expresion corporal vy
danza”, del Grado de Ciencias de la Actividad Fisica
y del Deporte de la Universidad de Alcal4d, nos
sumamos a este proyecto participando en todas las
propuestas. Desde el principio, éramos conscientes
de la necesidad de adaptar y enriquecer
#EFectolgualdad desde nuestro contexto vy
propositos, por lo que disefiamos otras actividades
complementarias orientadas especificamente al
desarrollo del pensamiento critico sobre género de
estos futuros docentes. Esta adaptacion del
proyecto se describe a continuacion desde su
sentido mas préactico, relatando cémo hemos
acomodado las propuestas a nuestros espacios,
tiempos y objetivos desde la formacion del
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estudiante, futuro docente de Educacion fisica.
Mientras presentamos esa reconstruccion de Ilo
ocurrido, también reflexionamos sobre las
relaciones entre género, discurso, justicia social,
pedagogia y Educacion fisica. Este marco teérico de
referencia es fundamental para que el profesorado
pueda construir un marco que le permita trabajar
desde la coherencia, el conocimiento de la teoria y
la reflexidon sobre su préctica.

ENTENDIENDO EL GENERO

Vivimos en wuna sociedad eminentemente
categorizante, todo lo que nos rodea es etiquetado,
incluidas las personas. Dos de las clasificaciones
que rigen el mundo en su totalidad son las
dicotomias sexo y género que dividen en
hombre/mujer, masculino/femenino. Pero, ¢sexo y
género no es lo mismo? La respuesta es no.
Atendiendo a Butler (2007) el sexo es aquello que
nos viene dado por la biologia y se encuentra
determinado en nuestro fisico con un mayor énfasis
en los genitales; mientras que el género es una
construccion cultural del cuerpo sexuado, es decir,
es una interpretacion del sexo a través de los filtros
de la sociedad. Ademas, dentro del género, esta
diferenciacion esta jerarquizada y la masculinidad
posee un caracter universal y dominante en la
sociedad. Esto provoca el refuerzo de dos géneros
muy diferenciados, cuyas desigualdades se
traducen en practicas mas 0 menos conscientes,
que van a verse reflejadas sobre las experiencias
corporales, la personalidad y Ila cultura del
individuo, como afirma Connell (2003).
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Un ejemplo claro, es que a una chica la llamen
“marimacho” por jugar al fatbol, ya que se
considera una actividad mas propia de los chicos, y
al contrario, un chico al que le llaman “gay” por
bailar ya que “eso es de chicas”. De este modo,
existe una presion a practicar lo que la sociedad
cree que es adecuado para cada sexo, aquellas
actividades que van a permitirles desarrollar las
capacidades acordes a su género y de este modo se
pueden condicionar e incluso limitar las opciones
personales de elegir libremente. Esta afirmacion
debe hacer saltar las alarmas y hacernos
conscientes de la necesidad de intervenir
educativamente no solo sobre nuestras ideas, sino
también sobre nuestros cuerpos. Y es que, desde el
ambito de la Educacion fisica, cobra especial
relevancia como el género esta inscrito en el cuerpo
y como reforzamos esas desigualdades a través de
las practicas realizadas. Personas docentes e
investigadoras han trabajado sobre cuestiones
como qué es la identidad corporal y cémo influye la
sociedad en su construccidon, o qué relacion existe
entre el género, la identidad corporal y las practicas
que elegimos. Otros enfoques analizan la
importancia de los discursos de género en la
construccion de la identidad corporal, y cémo estos
se reproducen a menudo en la Educacién fisica y en
el deporte, legitimando las desigualdades vy
justificandose asi la necesidad de disefiar y
promover estrategias educativas para
contrarrestarlas.

El cuerpo tedrico sobre las cuestiones de género
en Educacion fisica es importante, pero este
conocimiento no se ha trasladado de forma efectiva
sobre la formacion del profesorado de Educaciéon
fisica y su practica docente. Por tanto, uno de los
retos se sitia en cdmo conseguir que los avances
en el conocimiento tedrico sobre género se apliquen
de forma util para el desarrollo de préacticas
transformadoras, y viceversa, de forma que la
propia practica docente informe la investigacion
(Scraton, 2013). Desde este contexto, acciones
como las que promueve #EFectolgualdad son
fundamentales para establecer esas conexiones
entre teoria y practica. Por ejemplo, la primera
estrategia que propone este proyecto, el disefio del
decalogo, es un buen ejemplo de cémo a partir de
las experiencias préacticas del profesorado, se
genera conocimiento que puede servir para que
otros docentes lo transfiramos a la préactica de aula
y a la vez sea revisado desde los fundamentos
tedricos.

REFLEXION COMO MOTOR DE CAMBIO
SOCIAL

El decalogo reune diez consejos aportados por
docentes de Educacion fisica sobre estrategias para
tratar de disminuir las desigualdades de género. Su
disefio estaba concebido desde la participacion y

cooperacion entre profesionales utilizando las
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion
(TIC). Desde un documento online colaborativo de
Google Docs, todo el profesorado de la asociacion
ApefADAL llamado a participar, compartia ideas
practicas desde sus vivencias. Lo que se iba
plasmando en ese documento en linea era fruto de
la experiencia vital profesional. Hasta finales del
mes de enero de 2017, estuvimos reformulando
nuestras aportaciones y leyendo las contribuciones
de otros.

La posibilidad de participar en un decélogo sobre
un tema de justicia social y Educacion fisica junto
con compaferos y compafieras de profesion, sin
nombres, sin caras, solo disposicion para construir
juntos, nos parecié una oportunidad de aprendizaje
colaborativo y significativo; creemos que se produjo
una de esas situaciones en las que “uno mas uno,
suman tres”. Las TIC, en casos como éste,
permiten de manera sencilla y réapida sumar
conocimientos y poner en comun ideas, estrategias,
practicas y reflexiones. No dejaba de ser una
pagina, en este caso online, sobre la que poder
escribir mientras otros y otras profesionales hacian
lo mismo, cada persona desde su visibn y sus
experiencias. La propia participacion era
generadora de ideas porque las contribuciones ya
plasmadas inspiraban otras posibilidades a
compartir y a aplicar en el aula. Por ejemplo, la
lectura de una contribucién que hizo otra persona
sobre la necesidad de escoger temas musicales no
sexistas, nos sugiri6 una adaptacion en el aula
universitaria para el futuro profesorado, en la que
hagamos lo contrario, elegir temas sesgados para
examinarlos criticamente para posteriormente
realizar a partir de ahi una practica creativa
corporal escénica.

El resultado final del decalogo, tras el andlisis,
seleccibn y  adaptacion de la  Comisiéon
#Efectolgualdad, dio lugar a un material creado y
disefiado estéticamente para que fuera atractivo y
sencillo. Y es que el docente, en ocasiones
sepultado por tantas labores y procesos
burocratizados en este mundo de exceso de
informacién, a veces no puede atender a tantas
propuestas de aprendizaje permanente. Aunque se
ha atendido a este criterio practico, el catalogo
también ofrece, para cada uno de los consejos, una
ficha que describe brevemente el enfoque de cada
propuesta, lo que permite profundizar en aquellos
consejos que interesen.

Si bien este decélogo esta disefiado para
profesores y profesoras en activo de Educacion
fisica, en nuestro caso, lo redirigimos al alumnado
que esta formandose para ser docente. En el
contexto de la asignatura “Expresidon corporal y
danza”, se quiso enriquecer el proyecto partiendo
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de este material y proponiendo una actividad de
reflexion y pensamiento critico. Dentro de cada
grupo de clase, compuesto cada uno por 25
estudiantes, se desarrollé6 un debate moderado por
tres estudiantes, que previamente idearon Yy
planificaron la estrategia concreta de intercambio
de ideas (Imagen 1). Para llevarlo a cabo, les dimos
plena autonomia en cuanto a gestion del tiempo, el
espacio y las estrategias, utilizando el decalogo
#EFectolgualdad como inspirador del disefio
didactico a aplicar en su aula. En un grupo, por
ejemplo, decidieron dejar unos minutos de
(re)lectura del decalogo y reflexion interna, para
después incitar a asociar una vivencia de su pasado
en las clases de Educacion fisica con uno de estos
consejos. Como ejemplo, un estudiante comento
que solo habia oido hablar de referentes deportivos
masculinos en las aulas y que no habia reparado en
ello hasta ese momento, generando esto un debate
sobre el sexto consejo, titulado “introduce nuevos
referentes deportivos”.

Imagen 1. Una de las ruedas de flexidn autogestionadas
por el alumnado.

A partir de la reflexion anterior, te proponemos
visualizar un hombre deportista y una mujer
deportista referente de tu pais y preguntarte:
¢Cuantos ejemplos de cada caso se te ocurren?,
¢como son fisicamente?, ¢qué diferencias hay en
sus cuerpos? Y ¢se ajustan a los ideales de género?
El deporte a dia de hoy contintia siendo un espacio
importante de desigualdad de género, donde no
solo existe una marcada heteronormatividad en la
que los hombres y las mujeres practican el deporte
que mas se adecua a las capacidades que deben
tener desarrolladas. Del mismo modo, los medios
de comunicacibn dan mas visibilidad a los
deportistas masculinos que a las deportistas
femeninas. Estas desigualdades son reproducidas
en las clases de Educacion fisica a partir de las
practicas deportivas elegidas para el alumnado, la
eleccion de los referentes deportivos que se les
muestran y la presion que se ejerce sobre los
cuerpos femeninos y masculinos para ajustarse a
los ideales que la sociedad les impone (Clarke,
2006; Vidiella, Herraiz, Hernandez & Sancho,
2010).

PENSAR CON EL CUERPO

Siguiendo con las adaptaciones realizadas al
proyecto #EFectolgualdad en la Universidad de
Alcala, relataremos como se utilizd6 la actividad
denominada “pensar con el cuerpo”. La practica
consistid en proyectar ilustraciones que reflejaban
ideas, discursos y contradicciones a cerca de la
igualdad de género. A partir de estos estimulos
visuales, el alumnado debia explorar con su cuerpo
lo que pensaba y sentia, produciéndose un dialogo
interno entre pensamiento, emocidon y movimiento.
La respuesta final se debia ajustar a una posicion
estatica que representara esa reflexién. El tiempo
entre la proyeccion y la colocacion definitiva del
cuerpo se propuso en torno a 10-15 segundos,
permitiendo asi un espacio breve para crear,
reformular y dialogar internamente. Previamente
habiamos ensayado con dos ilustraciones sencillas,
apartadas de la tematica, para comprender que no
se trataba de mimetizar la imagen o imitar el
contorno, sino plasmar pensamientos y
sentimientos que suscitaban las imagenes a través
de la expresion del cuerpo.

En definitiva, esta actividad se basaba en
trasladar al cuerpo las ideas y las emociones que
suscitan imagenes proyectadas que abordan
cuestionamientos sobre el género. Lo que
buscdbamos era generar espacios de reflexiéon
desde practicas corporales, para que cada sujeto a
partir de la experiencia corporal y la reflexiéon
pudieran construir su propia perspectiva de género
o, al menos, cuestionarla. Creemos que la imagen
siguiente describe casi mejor que con palabras, la
propia dindmica propuesta bajo la rutina visién-
reflexion-accion (Imagen 2).

Imagen 2. Collage de fotos e ilustracion que recoge como
realizabamos la actividad “pensar con el cuerpo”.

Durante la proyeccion de las ocho imagenes y
sus respuestas corporales, hubo mucho silencio,
concentracion y carga emocional. Era impactante
presenciar como los y las estudiantes pensaban a
través de su cuerpo sobre este tema tan relevante.
Hicimos muchas fotos, con su permiso previo, y hay
decenas de detalles corporales para analizar.
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Siendo casi treinta en cada grupo y no queriendo
bloquear el ritmo continuo de la actividad, no nos
daba tiempo a fijarnos en cada respuesta motriz y
nuestra mirada se proyectaba hacia aquellas
posiciones mas singulares en las que
identificAbamos el relato de lo que estaba contando
con su cuerpo.

Creemos que la oportunidad de este tipo de
proyectos puede ser aun mayor si cabe, si hacemos
aun mas protagonista al movimiento, desde la idea
de pensar con el cuerpo. Consideramos que se
puede trabajar las tematicas de género, no solo
desde la reflexion, sino desde los contenidos de la
propia asignatura de la Educacion fisica. Realizando
este tipo de actividades, desde el compromiso
motor estamos abordando competencias y temas
fundamentales para el desarrollo integral de la
persona. Desde el cuerpo en movimiento podemos
reflexionar, experimentar y transformar nuestra
sociedad, para remover los cimientos de nuestros
pensamientos, valores y principios con la finalidad
de permitir un desarrollo de la identidad de la
persona con mayor libertad y, por lo tanto,
contribuir a una necesaria justicia social.

BAILAR COMO ACTIVISMO

La composicion coreografica fue la tercera
estrategia que adaptamos al contexto en nuestras
aulas. Cuando vimos la composicién coreografica
que habian compartido por Youtube los
responsables de ADAL, lo vimos claro: tenia todos
los ingredientes para ser un recurso significativo
para el aprendizaje de nuestros estudiantes de la
asignatura universitaria de “Expresion Corporal vy
Danza”. Y es que la danza, como sefala Gard
(2013), ofrece un gran material para que el
alumnado pueda explorar la identidad, Ila
pertenencia a un grupo y la alteridad, a partir del
movimiento como vehiculo. Especificamente, el
trabajo de la danza permite trabajar los roles de
género, la diversidad sexual, la expresiéon de
emociones; aunque solo si al final somos capaces
de llevar a la reflexion a esos estudiantes sobre los
movimientos realizados y qué les han llevado a
realizarlos, es cuando realmente conseguimos unos
aprendizajes transformadores (Gard, 2008).

El material de la coreografia era coherente con
el propésito del proyecto. La pieza coreografiada
contenia elementos comunicativos y estéticos
significativos y, aunque se basaba en un estilo de
baile moderno fresco y desenfadado, no caia en lo
estereotipado, plano y poco enriquecido, como
ocurre en ocasiones con algunos bailes actuales
asociados a canciones pop. Aun siendo a priori una
propuesta de ensefianza de danza por imitacion a
un modelo y basado en baile moderno, el cual en
muchas ocasiones critico por su falta de riqueza
motriz, calidades del movimiento y oportunidad de

expresion interna, los creadores de la coreografia y
el video habian cuidado muchos detalles que quiza
puedan pasar desapercibidos. Dentro del grado de
sincronizacibn que quisiéremos imprimir a la
produccion danzada, identificamos la atencion en el
uso de asimetrias, la riqueza de planos y ejes y la
flexibilidad de su puesta en escena, pudiendo cada
uno, y asi lo hicimos, darle nuestra version y
singularidad. Viendo también las posibles
oportunidades, este tipo de propuestas deben tener
elementos que las enriquezcan y que supongan una
experiencia creadora de saberes, generadora de
conocimiento y cosechadora de pensamiento critico
sobre los procesos de exclusiéon latentes en nuestra
sociedad (Acaso y Megias, 2017). No es facil
encontrar recursos de este tipo y creo que, para el
profesorado de Educacion fisica (a veces con
carencias en la formacion en el ambito de la
expresion corporal y la danza) serian de gran
utilidad.

Imagen 3. Video #Efectoigualdad con los coredgrafos
Antia Lousada y Mario Marcol.

Para la adaptacion a nuestro contexto vimos que
necesitdabamos incluir espacios de expresividad,
autoconocimiento y creatividad. Recogimos este
material entendiendo que no se habia creado de
manera cerrada y que nuestra interpretacion vy
ajustes a las finalidades y al contexto concreto era
imprescindible, por lo que realizamos los dos
cambios siguientes:

O Primera adaptacién: mondlogo. Creiamos
que necesitdbamos un tiempo coreografico mas
performativo que invitara a la reflexion de las ideas
sobre desigualdad de género en nuestro campo
profesional. Por eso, antes de que comenzara la
musica, nuestros estudiantes progresivamente se
levantaban de sus posiciones estaticas distribuidas
libremente y mientras caminaban con una intencién
de ocupacion de espacios, pero sin establecer
contacto visual con ninguna persona, comenzaban
un monologo algo enloquecido donde podian decir
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en alto y a viva voz lo que pensaban sobre el
machismo, la violencia de género, la desigualdad en
el deporte, etc. Esto generaba un tiempo de caos
que se iba transformando a lo largo de los ensayos
en un discurso propio.

[0 Segunda adaptacion: (re)pensar con el
cuerpo. Tomamos un momento de la coreografia
donde se repetian pasos y dejamos ahi un tiempo
creativo para que cada uno escogiera cuatro
posturas de las realizadas en la actividad “pensar
con el cuerpo”, donde debian crear posiciones
estaticas sucesivas a partir de las imagenes
relacionadas con el tema de la desigualdad de
género.

Creemos que desde la practica corporal y el
compromiso motor es posible remover los cimientos
de nuestros pensamientos, valores y principios con
la finalidad de permitir un desarrollo de la identidad
de la persona que respete la libertad individual.
Para que esto ocurra es necesario disefar
estrategias orientadas para reflexionar con el
cuerpo. Esta labor de disefio, planificacion, puesta
en practica y evaluacibn es una tarea compleja,
pero de gran riqueza tanto para el docente como
para el alumnado. El caracter expresivo de la
motricidad nos permite trabajar en Educacién fisica
tematicas de gran calado, como la igualdad de
género, y no hacerlo indirectamente, sino desde la
corporalizacién de las ideas. La coreografia creada,
con su simbologia, nos empujaba a reflexionar con
el cuerpo sobre cuestiones como el papel de la
mujer y la necesidad de posicionarse sobre el
feminismo, entendido éste como un movimiento
que defiende que las mujeres deben tener los
mismos derechos que los hombres. Cuando vimos
que ahi residia el gran potencial del trabajo
coreografiado, decidimos enriquecerlo méas aun,
incorporando mas elementos que comprometieran
el cuerpo desde el movimiento con ideas, preguntas
y contradicciones que nuestros estudiantes se
podian hacer acerca de la desigualdad de género.
Siendo el alumnado ya adulto (entre 18 y 22 afios
aproximadamente), nos preguntamos cémo
resultaria implementar este tipo de estrategias mas
reflexivas a través del movimiento con personas
mas jovenes o incluso mas mayores.

El aprendizaje de la coreografia ya suponia una
actividad significativa, pero la tercera propuesta de
#EFectolgualdad era mostrar este baile fuera del
aula con el formato flashmob. Consistia en una
invitacion a realizar la coreografia en un dia
sefialado, el 8 de marzo que es el Dia Internacional
de la mujer, con el mayor nimero de personas, en
el espacio que se dispusiera y, de una manera
espontanea, presentarlo a las personas que por alli
pasaran. Al terminar, los videos grabados durante
la actuacion debian publicarse por redes sociales
(Twitter y Facebook principalmente), como nos
solicitaban desde la Comision #&EFectolgualdad.

Ademas de estos estudiantes, se unieron a la
iniciativa dos profesores mas y estudiantes de
cursos anteriores.

Esta experiencia fue muy bien valorada por el
alumnado en las ruedas de evaluacion realizadas,
en las que se destacaba la riqueza de experimentar
un proceso de ensayos, puesta en escena y la
apropiacion de espacios no convencionales, puesto
que el flashmob lo realizamos delante de la fachada
de la Facultad de Medicina y Ciencias de la Salud.
También destacaron la parte performativa, la
musica, la coreografia creada a partir de algunos
simbolos y la celebracion en el Dia Internacional de
la Mujer. Otro elemento valorado positivamente fue
el hecho de que bailar se convierta en una acciéon
enriquecida, al enmarcarlo sobre la igualdad de
género y reivindicarlo como una oportunidad para
reflexionar sobre cémo se viven los géneros desde
la Educacioén fisica y en nuestra sociedad.

SOMOS AGENTES DE CAMBIO

La dltima adaptacién que hicimos del proyecto
#EFectolgualdad consistié en ofrecer al alumnado
la posibilidad de realizar de forma voluntaria una
actividad optativa dentro de la asignatura. Esta
consistia en que el alumnado ensefiara a otros
grupos de personas la coreografia aprendida, con
todos sus momentos reflexivos sobre género,
pudiendo hacer las modificaciones que creyeran
oportunas para adaptarlas al contexto en particular.
Posteriormente presentaban del proceso y el
resultado en un video como evidencia. Este reto fue
aceptado por doce estudiantes, que involucraron a
distintos colectivos (familiares y amistades, nifios y
nifas y jovenes a los que entrenaban o personas
adultas dentro de clases colectivas de
mejoramiento  fisico). Nuestra finalidad era
posicionarles en una situacion real de ensefianza,
para que desarrollaran las capacidades de
adaptacion a un contexto, y experimentaran como
docentes que pueden ser agentes de cambio desde
el enfoque de justicia social. Ademas, esta
experiencia les permitia comprender desde la
practica como intervienen aspectos como la
coordinacién, adaptacion al ritmo, desinhibicion,
comprension del hecho comunicativo, planificacion
de la enseflanza y puesta en practica y reflexion
sobre técnicas y estilos del profesorado dentro de
un contexto de expresion corporal y danza. Esta
actividad fue reveladora. Fue emocionante ver a un
estudiante sin experiencia previa en danza mas alla
de esta asignatura, ensefar y adaptar la propuesta
a sus padres y hermanos, creando un espacio y
momento de actividad fisica y reflexiva en familia.
Este estudiante en concreto nos dijo una frase que
no hemos olvidado: “si me dicen hace un afio que
yo podia y querria hacer esto, no me lo creo”.
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Vivimos en un mundo muy complejo, y con gran
incertidumbre y cambios sin precedentes, que se
caracteriza por tener a muchas personas
interconectadas, interdependientes y, por lo tanto,
con capacidad de influir en su entorno. Desde este
punto de partida, las acciones que llevemos a cabo
pueden tener impacto real, como la de este
estudiante desarrollando parte del proyecto con sus
familiares y amigos. Por este motivo, los futuros
docentes necesitan interiorizar que son agentes
transformadores, que son parte de la solucién de
los problemas que amenazan el bienestar individual
y colectivo. Necesitamos mas que nunca que el
profesorado en formacién desarrolle las habilidades
necesarias para generar cambios positivos en su
entorno y este tipo de procesos de aprendizaje
situado contribuyen a esos aprendizajes.

CONSIDERACIONES FINALES

¢Podemos transformar los discursos de género a
través de nuestra practica como docentes? Si, es
posible, en gran parte mediante pequefios cambios
en el lenguaje, el comportamiento y en los
contenidos como plantea el decalogo de consejos
del proyecto #EFectolgualdad, pero también
considerando el enfoque pedagdégico mas global que
se tenga como docente. En este sentido, el
aprendizaje debe permitir que el alumnado, pero
también el profesorado, transformen sus ideas,
pensamientos y conocimientos a través del
intercambio con otros y otras, es decir, partir de
pedagogias emancipadoras que permitan a la
persona reconstruir su realidad (Sicilia-Camacho &
Ferndndez-Balboa, 2009; Fernandez-Balboa, 2017)
y, de esta manera, dejar espacio a la libertad,
generando actitudes de respeto y no enmascarando
la cuestién bajo el enfoque insuficiente de Ila
tolerancia. En definitiva, lo que se busca desde
contextos educativos es observar y vivir en el
mundo con una mirada critica desde el punto de
vista del género para ver las desigualdades entre
hombres y mujeres, como explica la metafora de
las “gafas violeta”, creada por la novelista Gemma
Lienas (2001). Sera ese punto de partida y no otro,
el que permita a las personas cuestionarse sus
propios postulados, valores, actitudes Yy
comportamientos y no perpetuar el binomio, la
dominacion, la jerarquizacion y las exclusiones
(Mérida, 2002). En este sentido, el trabajo de
Gonzalez Béjar (2017) sobre el tratamiento de las
masculinidades en Educacién fisica anima a
plantear estas cuestiones de igualdad y justicia
social desde una vision positiva de la masculinidad,
alejada de su caréacter de opresion y dominancia,
dibujando un camino de acercamiento hacia la
diversidad, el feminismo y el respeto a partir del
empoderamiento de la existencia de una diversidad
de lo masculino.

Como hemos podido observar a partir del
proyecto y la teoria presentada, el docente puede
contribuir a la igualdad de género, por un lado,
modificando sus comportamientos y practicas, por
ejemplo, con cambios en el uso del lenguaje o la
eleccion de los contenidos y los recursos y, por
otro, participando en propuestas que permitan
deconstruir el discurso dominante y cuestionar lo
que ocurre a nuestro alrededor desde la perspectiva
de género. Esta participacion puede promover
escenarios de desarrollo de la identidad, desde el
énfasis de lo corporal, tanto en el profesorado como
en estudiantes, e incluso implicando a otros
agentes como familias y centros educativos.

También ha quedado de manifiesto que este
proyecto podia adaptarse a cada contexto, cada
docente podia utilizar el material del decéalogo, la
coreografia y el flashmob como lo creyera
conveniente, y estas acomodaciones creemos que
son imprescindibles para que las experiencias sean
verdaderamente U(tiles a sus propésitos en cada
entorno. La estructura de las propuestas, y su
adaptacion en distintos contextos sociales, se ha
sustentado bajo parametros de sinergia,
colaboracibn 'y cooperacién. Una asociacion
comprometida con la formaciéon del profesorado de
Educacion fisica, docentes y alumnado de distintos
niveles educativos, centros educativos,
ayuntamientos y centros deportivos han
participado, de una manera u otra, todos hemos
salido enriquecidos con la experiencia propia y la
compartida.

Para que #EFectolgualdad y sus propuestas
dieran los resultados logrados, ha sido
imprescindible contar con las TIC como aliadas.
Podemos diferenciar tres grandes protagonistas de
la tecnologia en este proyecto: 1) el uso de
lenguajes audiovisuales, fotografias e infografias
usando distintos editores en cada caso; 2) las redes
sociales como Twitter, Youtube y Facebook para
compartir materiales y videos; y 3) los espacios
colaborativos en red como el uso de Google Docs
para el documento colaborativo del decalogo. Con
todos estos recursos, la informacion, las ideas, los
materiales, las propuestas y las experiencias se han
podido comunicar y divulgar desdibujando fronteras
de espacio y tiempo. Y es que el efecto contagioso
de las redes y la viralidad que toman ciertos
materiales parte de “una -cultura participativa
basada en la capacidad de los individuos de
apropiarse, modificar y distribuir contenido”
(Sotoca, Arévalo y Alvarez de Sotomayor, 2017).

Sobre la desigualdad de género hay mucho por
hacer, y desde Ila Educacion fisica podemos
contribuir  positivamente  mediante  proyectos
participativos, propuestas metodoldgicas,
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investigaciones y encuentros de profesionales que
permitan que la teoria alimente la practica y ésta a
su vez dote de oportunidades y contenido a los
cuestionamientos tedricos. De hecho, en la
Universidad de Alcala y desde el grado de CCAFYDE
se organizaron meses después del flashmob, las |
Jornadas de deporte, género y sexualidad en el que
se presentd, entre otras propuestas, el proyecto
#EFectolgualdad de la mano de quien lo ide6 y
trabajé intensamente en él, Mario Marcol de la
asociacion ADAL. Desde aqui queremos felicitarle
por su gran trabajo.

Por dltimo, quisiéramos dedicar este articulo a
todas las personas que participaron, directa o
indirectamente, con ilusion, rigor y entrega en este
proyecto.
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XX JORNADAS DE COEDUCACION FISicA v
XX ENGUENTROS DE JUEGOS Y DEPORTES ALTERNATIVOS POR
LA IGUALDAD DE LA COMUNIDAD DE MADRID e LEGANES

En 2017, el proyecto mas importante de la
Asociacion de Profesorado de Educacion Fisica
ADAL, en adelante ApefADAL, ha cumplido 20 afios.
El proyecto estda organizado por un grupo de
profesorado formado por 6 mujeres y 7 hombres y
estd compuesto por las “Jornadas de Coeducacion
Fisica” y los “Encuentros de Juegos y Deportes
Alternativos por la lgualdad de la Comunidad de
Madrid”.

Las “XX Jornadas de Coeducacion Fisica” se
celebraron desde el 21 de Marzo en el CEIP Andrés
Segovia de Leganés. Se desarrollan como un curso
de formacioén y en ellas, participd el profesorado de
Educacion Fisica interesado en participar en los “XX
Encuentros de Juegos y Deportes Alternativos por la
Igualdad de la Comunidad de Madrid”,
representando a 26 centros escolares,
correspondientes a 12 localidades de la Comunidad
de Madrid.

Los contenidos que se imparten en dichas
sesiones de formacioén tienen un alcance superior a
5.000 alumnos y alumnas cada curso escolar.
Durante el tercer trimestre del curso, en las clases
de EF y en algunos centros también de Musica, se

desarrollan
sesiones que
desarrollan de

forma especifica
los objetivos del
proyecto:

e Participar en
todo tipo de

actividades,
estableciendo
relaciones
equilibradas y
constructivas con
los demas,

evitando todo tipo

de discriminacion

concienciando de
los amplios espectros de diversidad y de los
beneficios que supone ésta para nuestra cultura.

e Promover la participacion de todo el
alumnado, brindandoles modelos deportivos no
estereotipados como prevencion de la violencia de
género.

e Crear habitos de actividad fisica,
fomentando y dando a conocer los Juegos
Colectivos Alternativos, Juegos Tradicionales y
Actividades Ritmicas como estrategia para corregir
los estereotipos sexistas de la practica deportiva.

e Ampliar el abanico de posibilidades para
utilizar su Ocio y Tiempo Libre con la manifestacion
de la motricidad mas acorde con sus intereses.

e Aceptar el reto que supone competir, sin que
ello suponga actitudes de rivalidad, entendiendo la
oposiciéon como una parte del juego y no como una
actitud frente a las/los demas, potenciando Ila
asertividad, sobre todo entre el alumnado que
tiende a reaccionar de forma agresiva o pasiva.

Los 20 afios de desarrollo de esta experiencia
han supuesto, para el profesorado implicado en la
misma, una aproximacion a la problematica que nos



ocupa, a través de un mayor conocimiento de los
hechos y de una reflexién sobre los mismos. A su
vez, estos procesos de evaluacion y reflexion, han
hecho que el proyecto fuera adaptandose con
nuevas herramientas que nos ayudan a ofrecer a
nuestro alumnado una Educacion Fisica actualizada
y no reproductora de los estereotipos masculinos
que perpetdan el heteropatriarcado.

Cada afio, las Jornadas de Coeducacion fisica,
tienen el punto algido en los “Encuentros Ludico-
Deportivos por la Igualdad de la Comunidad de
Madrid” donde ya han participado mas de 42.000
chicas y chicos de la Comunidad de Madrid. La
edicion veinte se ha realizado en el Complejo
deportivo “La Cantera” de Leganés, donde han
participado cerca de 2500 alumnos y alumnas de 26
centros correspondientes a 12 localidades de la
Comunidad de Madrid.

En los Encuentros se practicaron las 60
modalidades siguientes:

JUEGOS Y DEPORTES COLECTIVOS ALTERNA-

TIVOS: (14)
BOTEBOL INDIACA
UNIHOCKEY TCHOUKBALL
CESTOMOVIL ULTIMA-BOLA
BODIBOL COLPBOL-PEGOL
RINGO-RED VORTERBAL
MANODOS-6 ROUNDNET
KUBB MOLKKY

ACTIVIDADES RITMICAS: (2)
COREOGRAFIAS SENCILLAS
DANCE MATCH

FERIA DEL JUEGO: (24)
PENALTIS PIE-MANO

NBA2Ball

BALLERO FRISBEE-PRECISION
PELOC BATAZO

KAITO VORTEX-PRECISION
BOLA COLA RED-8

DIABOLO SPIN GOLF PRECISION
LANZACO DIANA MULTIPLE
LANZA-BOLA LACROSSE...

JUEGOS Y DEPORTES TRADICIONALES:

CALVA BOLOS

HERRON RANA

CHITO LA PITA
TAMBURELLO BOLO VAQUEIRO

TALLERES LUDICOS LIBRE PARTICIPACION: (20)

KIN-BAL MULTIPORTERIAS DE HOCKEY

KURLING GOLF Y CROQUET

EQUILIBRIOS  (IndoBoard, Balancines,
Pédalos)

MALABARES (Diabolos, Staff, Kendama,

Palos del diablo, plato chino) DOBLE COMBA
STREETSURFING CIRCUITO AVENTURA

JUEGOS COOPERATIVOS:
PARACAIDAS
CINTA ORUGA

FIGURAS FLOTANTES
SABANA COOPERATIVA

Paralelamente a los Encuentros de Juegos Yy
Deportes Colectivos Alternativos, se celebrd Ila
“Feria del JUEGO”. Con wun circuito de 24
modalidades ludicas, en las que participaran el
alumnado formando parejas mixtas.

De igual forma el alumnado participé en los
Talleres Ludicos de Libre participacion, Juegos
Cooperativos y Actividades ritmicas.

De 12715 a 12745 horas TODO el alumnado y
profesorado se concentraron frente a las gradas del
Campo 1 para danzar las coreografias sencillas que
previamente se practicaron en el curso de
formacion del profesorado y en los
correspondientes centros escolares. Las



coreografias que se bailaron fueron las del Proyecto
de #EFectoIgualdad:

e Ain't Your Mama de Jennifer Lopez que se
creé con motivo del 8 de marzo, Dia internacional
de la Mujer.

e Soy Yo del grupo Colombiano Bomba Estéreo.

Nos acompafaron el alcalde del
Ayuntamiento de Leganés Santiago Llorente
Gutiérrez y Maria Elena Ayllén Lépez, Tercera

teniente de alcalde. Concejala Delegada:

Deportes, Igualdad y Juventud

Los Encuentros se realizaron gracias a la
colaboracion del profesorado, alumnado de primer
curso y alumnado en practicas del IES Virgen de la
Paloma de Madrid, IES Pio Baroja de Madrid, IES
Rosa Chacel de Madrid, Escolapios de Getafe y C.
Salesianos de Carabanchel.

Los Encuentros no suponen el momento final del
proceso de formacion anual, el 30 de mayo se
realiza la evaluacion del proyecto entre el
profesorado que realiza el curso de formacion y el
grupo de la organizacion. En ella, el profesorado
sefial6 como lo mas positivo del proyecto: Los
encuentros. Ambiente de trabajo. La motivacién de
las actividades y la organizacion de las jornadas.
Aplicabilidad de los contenidos y su finalidad. El
aprendizaje de nueva modalidades. El alumnado
venia encantado y super ilusionado. Muy buen

ambiente en los encuentros con los otros colegios.
Informacion sobre nuevas modalidades deportivas.
La coeducacion. El Alumnado se mostraba feliz y a
gusto entre sus otr@s compafer@s y también con
chicos y chicas de otros centros. L@s compafer@s
asistentes. La mezcla de contenidos a trabajar con
el alumnado. La buena actitud de ponentes y
participantes. El espiritu. Ideal para ampliar la
formacion tanto del profesorado como del
alumnado. El resultado no importa.

Somos conscientes que el cambio de actitudes
que pretendemos lograr en nuestro alumnado, asi
como la sensibilizacién en lo referente a este tema
de la comunidad educativa, es algo que tiene que
contemplarse a largo plazo. Seguimos trabajando
en el desarrollo de un instrumento que pueda servir
para objetivar la experiencia, dado que es muy
dificil realizar un seguimiento del alumnado vy
discriminar los efectos del proyecto entre el
alumnado participante, las lineas de andlisis se
estan centrando mas entre el profesorado de
educacion fisica que participa en el curso de
Coeducacion Fisica.

Hemos llegado a cumplir este 20 aniversario,
gracias a la ayuda, el apoyo, y la experiencia de
Manuel Martinez Gamez y Carmina Colmenarejo
Fernandez, creadores del proyecto en 1997.
Ademas, no habria sido posible sin todas aquellas
personas que han formado el grupo de organizacién
en estos 20 afos. En esta ultima edicion ha estado
formado por Pilar Pefia, David Garcia, Patricia
Carretdn, Santiago Bermejo, Fatima Martin, Mario
Folgado, Cristina Blanco, Victor Alvarez, Lucia
Alvarez y Mario Martinez.

AUun queda mucho camino que recorrer hasta
alcanzar una sociedad justa y equilibrada donde no
haya espacio para la discriminacién de ningun tipo
y la diversidad humana sea vista como uno de
nuestros bienes mas preciados. Siempre que
contemos con el apoyo del profesorado de todos los
centros educativos participantes, el proyecto
seguira teniendo una razén de ser.

Daniel Martinez Colmenarejo.

Coordinador General de las Jornadas de

Coeducacion y los Encuentros Ludico-Deportivos por la
Igualdad de la Comunidad de Madrid. Diciembre de 2017

daniel@apefadal.es
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EN MI BARRIO SE JUEGA ASI. MODELO
CREATIVO DESDE MANIFESTACIONES DE
LA MOTRICIDAD DESDEPORTIVIZADAS.

Resumen:

Daniel Martinez Colmenarejo

Ldo. en Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte
Vicepresidente de ApefADAL

daniel@apefadal.es

En la actualidad nos enfrentamos a un dilema metodolégico provocado por la escasez de horas de educacion fisica. Por esto,
es muy importante que profundicemos en las necesidades de nuestro alumnado y en qué puede hacer la educacion fisica para
satisfacer éstas con recursos que optimicen al maximo nuestras intervenciones. En este articulo quiero compartir mi
experiencia transmitiendo al alumnado la légica interna de las modalidades deportivas desde un modelo creativo y utilizando

metodologias activas.

Palabras clave: modelo creativo, iniciacion deportiva, desdeportivizacion, kubb.

Abstract:

Currently we face a methodological dilemma caused by the shortage of hours of physical education. For this reason, it is
very important that we delve into the needs of our students and what physical education can do to satisfy them with
resources that optimize our interventions to the maximum. In this article I want to share my experience transmitting to
students the internal logic of sports modalities from a creative model and using active methodologies.

Key words: creative model, sports initiation, desportification, kubb.

1. INTRODUCCION

Estamos en un momento en el que la gamificacion y la
creacién de deportes alternativos vive un auge innegable.
En muchos casos, esa compilacién de reglas se realiza en
las aulas contando con la experiencia y opinidn de nuestro
alumnado y esto incrementa el valor pedagédgico de esas
experiencias motrices. En primer lugar, por la
intfroduccidon de la praxis, reflexidn sobre la accién, que
implica una componente dialdgica la cual desarrolla la
inteligencia emocional entre otfras inteligencias
inherentes a la propia tarea motriz. ¥, en segundo lugar,
se forma parte de la creacidn de reglas que determinard
la experiencia motriz, recuperando esa caracteristica
esencial del juego que motiva a asumir las reglas, pues nho
proceden de un érgano regulador superior, sino del propio
grupo.

De esta forma, ofrecer estos espacios de
participacidn en la creacidéh de experiencias motrices a
nuestro alumnado, alimenta la motivacién intrinseca y
recupera la caracteristica autotélica del juego, el jugar
por jugar.

Todo esto puede parecer demasiado bonito para el
actual nivel de concrecién curricular de las leyes
educativas y por ello considero interesante compartir
esta dindmica que se puede aplicar a cualquier deporte o
juego reglado, respetando nuestra programacion.

Esta dindmica, "en mi barrio se juega asi”, parte del
concepto de desdeportivizacién (Crum, 1993), que
Parlebds define como "proceso por el que un deporte
pierde su estatus oficial, debido a que... se hace siguiendo
reglas no reconocidas por las instancias oficiales”
(Parlebas, 2008) y del modelo constructivista vertical de
aprendizaje deportivo (Contreras, 1999), puesto que se
precisa buscar el juego esencial o minimo del deporte a
desarrollar. Bajo mi punto de vista esta dindmica se
podria presentar formalmente como un modelo creativo
desde manifestaciones de la motricidad
desdeportivizadas.

2. EXPERIENCIA EDUCATIVA

Para potenciar su alcance pedagégico, recomiendo
utilizar deportes alternativos, para que todo el alumnado
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parta de una situacién de conocimiento previo similar. En
los dltimos 10 afios he llevado a la prdctica este modelo
con el Dodgeball, Tchoukball, Roundnet, pero en este
articulo os voy a compartir mi experiencia con el Kubb.

2.1. Escogiendo un deporte alternativo: El kubb

El kubb es una modalidad tradicional en los paises
escandinavos, pero al importarla es muy fdcil tratarla
como un deporte alternativo. También es conocida como
ajedrez vikingo y se jugaba tradicionalmente con restos
de lefia.

El kubb se puede clasificar como una modalidad de:

- blanco o diana, lanzamientos de precisién o
punteria.

- colaboracidn oposicién (a pesar de que también
se puede jugar 1vs.1)

- cancha dividida.

Es muy fdcil elaborar el material especifico con
material de desecho o reciclado. El juego estd compuesto
por:

e 10 kubb/kubbar que se pueden sustituir por
botellas de pldstico de 1 litro de agua.

e 1lrey o reina que puede ser una botellade 1,5 0 2
litros.

e 6 testigos de lanzamiento que pueden ser botellas
de 0,5 litros de agua.

*todas las botellas se rellenardn con papeles para
aumentar su peso.

El terreno de juego es un rectdngulo de 6x4m
ampliable hasta los 8x5m. En el centro del terreno de
Jjuego se coloca la pieza grande, el rey o la reina, que
dividird el terreno de juego en dos mitades, el campo de
cada equipo.

En la linea base se colocan los 5 kubb de cada equipo.

Figura 1. Terreno de juego de kubb.

2.2. Buscando la esencia del deporte: El kubb
rdpido
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En este punto nos vendrd muy bien tener experiencia
en el modelo comprensivo vertical de aprendizaje
deportivo puesto que debemos buscar la compilacion
minima de reglas que transmita lo que queremos
desarrollar.

En el caso del kubb, las reglas minimas del juego son
las relacionadas con la disposicién de las piezas en el
terreno de juego, asi como el objetivo que es derribar el
rey o reina antes que el equipo adversario. Para ello se
deberdn seguir las siguientes reglas minimas:

1)  La técnica de lanzamiento es de abajo a arriba,
en trayectoria ascendente.

2) Para saber qué equipo empieza, un encargado o
encargada de cada equipo lanzard un testigo de forma
simultdnea para intentar colocarlo lo mds cerca posible
del rey sin derribarlo. En el caso de derribarlo se pierde
el saque no la partida.

3) Elequipo que gana el saque comienza lanzando los
6 testigos que se deberdn repartir a partes iguales entre
las personas integrantes del equipo. Por esto se
recomienda jugar 2vs2, 3vs3 o 6vs6.

4) Cada kubb derribado se retirard en un lateral al
final de cada ronda de lanzamientos de testigos. Para
evitar golpes con los testigos no se recogerd hinguna
pieza mientras que el equipo contrario estd lanzando.

5) Una vez derribados todos los kubb del contrario,
si disponemos de alglin testigo mds, podremos intentar
derribar el rey o reinay ganar la partida.

6) Sidurante el juego el rey o reina es derribada
antes de derribar todos los kubb del equipo adversario
automdticamente se pierde la partida (igual que la bola
negra en el billar americano).

Figura 2. Jugadores de kubb en accion.
2.3. Disposicion del grupo para introducir la
dindmica
Para desarrollar la dindmica de “en mi barrio se juega
asi” con el kubb, recomiendo establecer todos los campos



de juego consecutivos, compartiendo los lados largos de
los campos de la siguiente forma:

En la figura 3 aparecen cinco campos con dos equipos
de 3 personas cada uno con un total de 30 personas
participando.

Una vez que ya se ha practicado el kubb rdpido lo
suficiente como para familiarizarnos con el material, es
el momento perfecto para introducir la dindmica.

Figura 3. Distribucién de cinco campos de kubb.
2.4. Propuesta creativa

Cada campo serd considerado como un barrio,
compuesto por 6 personas, al que se le propondrd:

"Crear una nueva funcién para los kubb derribados
para que vuelvan al juego favoreciendo al equipo que los
ha derribado”.

Para crear esta nueva versién deberdn:
- respetar las premisas iniciales del kubb rdpido.

- Llegar a un consenso sobre la versién oficial
exclusiva de su pueblo. Podrdn probar distintas versiones
beta sin necesidad de terminar las partidas hasta que les
convenza.

2.5. Grupos puzle: turismo de kubb

Una vez conformadas las versiones oficiales de cada
barrio, se iniciard una dindmica de rotaciones en las que
un equipo se quedard en su campo en representacién de su
barrio, mientras que los otros campos rotardn al pueblo
de al lado.

Figura 4. Sistema de rotacion de equipos locales y visitantes.

En este punto se propone explicar las versiones de
kubb del grupo local y las del grupo visitante. Se probardn
ambas versiones.

Una vez experimentadas ambas versiones, los
visitantes seguirdn con su turismo de kubb cambiando al
siguiente campo donde repetirdn su explicacion
(cambiando la persona que la realiza).

Al terminar las rotaciones, una vez de vuelta al campo
original, las personas integrantes de ese pueblo
comparten sus experiencias en los distintos barrios con
las distintas versiones de kubb que han experimentado.

Es el momento de que todas esas personas que han
conocido jugando distintas versiones de kubb, dejen una
huella en su propio barrio modificando su versién original
a una nueva que recoja los aspectos que mds han gustado
de las otras versiones.

Es muy posible que, llegados a este punto, las
versiones modificadas se parezcan mucho entre si. Si ho
fuese el caso, se podria realizar una segunda vuelta para
seguir concretando lo que serd la versién deportivizada
del kubb por parte de este grupo.

Figura 5. Jugadores de kubb en accion.
2.6. La version deportivizada del kubb

Estas versiones finales pueden ser muy distintas a las
reglas de las versiones oficiales sobre el "kubb de campo”
pero es muy probable que se parezcan mucho.

Si tenemos interés en que el alumnado conozca las
versiones oficiales del kubb, llegados a este punto el
profesorado expone cémo se juega en su barrio, que
casualmente resulta ser la misma versién que utiliza la
Asociacién Espafiola de Kubb (A.E.K.).

3. CONCLUSIONES

Este modelo creativo que parte de manifestaciones de
la motricidad desdeportivizadas precisa un mayor nimero
de sesiones para desarrollar la légica interna de una
modalidad, pero al desarrollarla provoca una comprensién
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mds profunda de la estrategia y de la tdctica de la
modalidad.

Por otro lado, las experiencias dialégicas desarrollan
las competencias comunicativas, asi como la inteligencia
inter e intrapersonal del alumnado. Es importante que
realicemos una evaluacion inicial de las competencias
comunicativas de los grupos, para adaptar este modelo a
la realidad de cada grupo. Por ello, como en cualquier otra
propuesta motriz que desarrollemos mediante tareas
semidefinidas, la autonomia del grupo se debe aumentar
progresivamente.

La toma de decisiones democrdticas y el andlisis de la
Iégica externa asociada a distintas variantes desde una
perspectiva personal y empdtica incrementan la densidad
pedagdgica de las experiencias motrices de forma
exponencial.
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Afio de creacion: 1970

Lugar de creacidn: Ginebra - Suiza

Motivos pedagodgicos por
los que se crea. ¢Qué
necesidades se observan
para tener la necesidad
de crear el deporte o
juego alternativo?

El tchoukball estd considerado como deporte para la paz. En
palabras de su disefiador, “el objetivo de las actividades fisicas
humanas no es hacer campeones, sino contribuir en la
construccion de una sociedad mas armoniosa” (Brandt, 1970).

Materiales necesarios
para poder practicarloy
su utilidad dentro del
propio desarrollo.

Los tchouks, marcos o reboteadores son un material necesario
para poder jugar al tchoukball, pero se puede adaptar la légica
interna a su carencia, tal y como desarrollamos en el capitulo.

Aportacidn al area de
Educacion Fisica. ¢Qué
aspectos diferentes
ofrece la practica del
deporte o juego
alternativo en el
desarrollo del alumnado?

Cuando juegas al tchoukball por primera vez, afloran, de manera
inevitable, conductas represivas al juego de otro equipo que
tenemos interiorizadas por la experiencia de los deportes
tradicionales. Estas conductas son antirreglamentarias en el
tchoukball (Martinez, 1995).

Aunque el uso del espacio sea similar al de una modalidad de
invasion, su légica interna hace que se esté jugando como si
fuera un deporte de cancha dividida, es decir, como si una red
invisible separard en todo momento al equipo atacante del
defensor. Esto provoca que sea una actividad muy inclusiva y
respetuosa con las caracteristicas Unicas de las personas
participantes.

A diferencia de otras modalidades de cancha compartida, la
interaccion en tchoukball no es direccional, sino que es 3609. Es
por esto que considero que es una modalidad de cancha
compartida de interaccién 3602 al igual que el kin-ball (1986) o
el roundnet (1989). Esto provoca la no especializaciéon de las
personas participantes.

La armonia en la que transcurre un partido de tchoukball, hace
gue no sea necesario regulacidon externa alguna, las personas
participantes autorregulan el juego.

Al limitar la experiencia de la posesién del movil, a un nimero
limitado de pases y sin desplazamiento con el balén, se supera el
problema de la desigualdad de tiempo de la posesion del balén
entre equipos (Robles, 2021).

Adaptaciones para poder
desarrollarlo en cualquier
nivel o etapa educativa.
¢Qué tengo que tener en
cuenta para modificar su
complejidad en funcién
de la edad del alumnado?

Durante el capitulo he desarrollado una progresiéon para la
inclusion de su légica interna a través del street-tchoukball. Una
modalidad que he desarrollado a través de un proceso de
desdeportivacion (Parlebas, 2008) del tchoukball, y que ademas
de permitir obtener los beneficios de su légica externa sin el
material especifico, permite introducirlo desde que el alumnado
puede empezar a realizar lanzamientos y recepciones.
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DEPORTES ALTERNATIVO N° 12: TCHOUKBALL NIVEL: 5° 6°

SESION. Street-tchoukball o tchoukball de barrio N°: 1

OBJETIVO: Aprender la légica interna del tchoukball sin el material especifico, sin zonas de
puntuacion.

ESPACIO. Espacio pavimentado |SESIONES: 1/4

MATERIAL. Balones de tamafio balonmano con buen bote (minimo 50% de coeficiente de
rebote). Bandoleras o petos de 4 colores. Conos.

PARTE INICIAL:

0 Presentacion de los objetivos y contenidos de la sesion.
Es importante recalcar que el tchoukball esta considerado como el deporte para la
paz.
La principal dificultad del tchoukball reside en comprender las dinamicas de las
modalidades de cancha compartida e interaccion 360 grados. Las personas
participantes estan mezcladas en el terreno de juego, pero los ataques se realizan
por turnos al igual que en voleibol.

PARTE PRINCIPAL:

o “Street-Tchoukball — construyendo nuestro propio tchoukball de barrio”: El
juego base sobre el que construiremos un tchoukball a la medida de nuestro grupo
(Fernandez Balboa, 2004) se juega con el grupo dividido en equipos pares de entre
4y 7 personas.

Figura 1 — Reparto del espacio con 4 equipos de 5 personas

o El equipo que empieza debera dar 3 pases obligatorios sin que el balon caiga
al suelo. Es importante contar los pases en alto para saber cuantos pases lleva
el equipo atacante.

o El equipo que no tiene la posesién no puede molestar, obstruir o robar pases.
Su objetivo sera ocupar el espacio adecuadamente para estar preparado para
defender el ataque del equipo rival.

o Sidurante los 3 pases el balon cae al suelo, es falta y automaticamente hay un
cambio de posesion. Para sacar la falta se debera realizar una sentadilla
profunda y se tocara con el baldn, sujeto por las dos manos, el suelo en el lugar
donde cayo el balon.

o Para puntuar la persona que recibié el tercer pase debe lanzar el balén contra
el suelo de forma que el rebote alcance, como minimo, la altura de su hombro
en posicion firme (sin agacharse). Si el baldn vuelve a caer al suelo, dentro del
campo, el equipo que lo lanzé contra el suelo obtendra un punto y sacara el
equipo contrario.

o El equipo defensor debera intentar que el balén no caiga al suelo después del
ataque- el primer bote-.

o Si el equipo defensor evita ese segundo bote empezara directamente con su
ataque (no tiene que sacar una falta), realizando los 3 pases obligatorios.

Colmenarejo, D. M. (2024). Deportes alternativos Il - Street-tchoukball o Tchoukball de barrio. Madrid: INDE.




o Si alguna persona del equipo defensor molesta, obstruye o corta un pase, se
sacara la falta desde donde se produjo con la pertinente sentadilla.
o Sial intentar puntuar el balén bota, tanto el primer como el segundo bote, fuera
del campo se saca la falta desde el punto mas cercano dentro del campo.
0 No se puede tocar el balén por debajo de la rodilla.
o Durante la sesion podemos ir realizando cambios entre los equipos que se
enfrentan.
VARIANTE | > A lo largo de la sesién iremos ajustando el juego a las caracteristicas y
necesidades del grupo (Rodriguez, 2010). Por ejemplo:
- Para calentar, podemos empezar por un espacio de juego mas pequefio para
reducir la distancia de los pases y el espacio a defender.
- Para aumentar la participacién podemos introducir mas pases obligatorios o que
todas las personas del equipo la toquen sin repetir.
VARIANTE Il > Para avanzar hacia una deportivizacion parecida a la del tchoukball
deberemos introducir las reglas progresivamente (ver Figura 2). Por ejemplo:

- Para dar mas dinamismo al marcador, podemos introducir la regla del
tchoukball de que, si al intentar puntuar se comente un error, el equipo
contrario obtiene un punto y saca el equipo que cometio el error.

- Introducir el tiempo de posesién individual, una vez que el grupo ha asumido
que no existe peligro de que te roben el balon podemos introducir la regla
de los 3 segundos.

- Para aumentar la intensidad del juego, podemos introducir la regla de que
los 3 pases no son obligatorios, es la cantidad maxima de pases que
podemos dar a excepcion de cuando se saca una falta que obligatoriamente
hay que realizar un pase (la persona que hace la sentadilla no puede atacar
directamente). Durante el juego si una persona del equipo defensor evita
que el ataque del equipo contrario caiga al suelo, puede atacar directamente
sin realizar ningun pase.

- Por ultimo, podemos introducir los 3 apoyos del tchoukball o simplificarlos a
1 0 2 pasos.

Figura 2. Variantes del Street-Tchoukball sin zonas especificas para puntuar
PARTE FINAL:
0 Reflexién sobre la nueva dinamica de juego de las modalidades de cancha
compartida de interaccién 360 grados, mientras se realizan los estiramientos.
Por ejemplo, mediante las preguntas:
¢ Por qué creéis que se considera deporte para la paz?
¢, Coémo os habéis sentido cuando teniais el balén? (comparar con los deportes de
invasion) (Canales Lacruz, 2008).
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DEPORTES ALTERNATIVO N° 12: TCHOUKBALL NIVEL: 5° 6°

SESION. Street-tchoukball o tchoukball de barrio Il N°: 2

OBJETIVO: Aprender la légica interna del Tchoukball sin el material especifico, con zonas de
puntuacion.

ESPACIO. Espacio pavimentado |SESIONES: 2/4

MATERIAL. Balones de tamafio balonmano con buen bote (minimo 50% de coeficiente de
rebote) Bandoleras o petos de 4 colores. Conos.

PARTE INICIAL:

0 Presentacion de los objetivos y contenidos de la sesién.
La segunda gran novedad del tchoukball es que los tchouks, marcos o cuadros de
puntuacion que representan las 2 zonas de puntuacién no tienen duefio, es decir,
que cualquier equipo puede realizar un ataque sobre cualquiera de ellas.
Esto choca frontalmente con las dinamicas asociadas a las modalidades de
invasion. Por todo esto, es importante introducir estas variantes una vez concluido
el trabajo de utilizacion inteligente del espacio inherente al Street-Tchoukball sin
zonas de puntuacion.

PARTE PRINCIPAL:
o “Street-tchoukball — construyendo nuestro propio tchoukball de barrio con
zonas de puntuacion”:

- Marcaremos dos zonas de puntuacién con un diametro de no mas de 1,50m
con espacio de juego alrededor del circulo. También se pueden utilizar los
aros mas grandes que tengamos cuando la precision de lanzamiento
mejore. Ver figura 3.

- En esta versién, para puntuar, deberemos lanzar el balén dentro de una de
las dos zonas de puntuacion desde fuera de la zona o en el aire y
conseguiremos un punto si el segundo bote cae al suelo dentro del campo
y fuera de las dos zonas de puntuacién. Se mantendra la regla de la altura
del hombro para facilitar la defensa.

Figura 3 — 4 equipos de 5 personas jugando Street- Tchoukball con zonas
de puntuacion.

- Solo se podran realizar 3 ataques consecutivos sobre la misma zona de
puntuacion hasta que se consiga el punto, por lo que el cuarto ataque debe
ser en la zona de puntuacion del lado opuesto.

- Al comienzo del juego o después de punto se sacara de fondo, es decir,
desde detras de la zona de puntuacion donde se produjo el punto.

- Cuando se saca de fondo, desde detras de una zona de puntuacién (al
comienzo del partido o después de punto) no podemos atacar sobre esa
zona de puntuacion hasta que no crucemos mediante pases la linea de
medio campo.
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- Incorporaremos la regla del pase cero o gratuito siempre que se saque de
fondo.
0 VARIANTES - Para avanzar hacia una deportivizacion parecida a la del tchoukball
(Crum, 1993) deberemos introducir las reglas progresivamente que mejor se
adapten a nuestros grupos (ver Figura 4).

Figura 4. Variantes del street-tchoukball con zonas de puntuacion.

- En el caso de que dispongamos paredes opuestas limpias, sin muebles o
espalderas, podemos marcar un rectangulo en el suelo y otro en la pared
que simulara la proyeccion de un tchouk sobre estas dos superficies. Esto
nos permitira suprimir la regla de la altura del hombro e incorporar el area
de 3m. Con esta regla para puntuar se lanzara el balén desde fuera del area
o saltando desde fuera para los lanzamientos es suspension, golpeara en
las dos superficies marcadas en cualquier orden y el rebote debera botar
dentro del campo y fuera de las dos areas.

Figura 5 — Ataque sobre zona de puntuacion pintada con tiza
PARTE FINAL.:

0 Reflexién sobre la nueva dinamica de juego de las modalidades de cancha
compartida de interaccién 360 grados, mientras se realizan los estiramientos.
Por ejemplo, mediante las preguntas:
¢ En el tchoukball hay personas defensas y delanteras?
¢, Como creéis que habéis utilizado el espacio al jugar con dos zonas de puntuacién?
¢, Os habéis repartido las zonas de puntuacion o habéis perseguido la bola de una
zona de puntuacién a otra?
¢, Os ha costado no perseguir el balén y quedaros cerca de las zonas de puntuacion?

” DEPORTES ALTERNATIVO N° 12: TCHOUKBALL NIVEL: 5° 6°
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SESION. Tchoukball con material especifico (1) N°: 3

OBJETIVO: Transferir todo lo aprendido al tchoukball real

ESPACIO. Cualquier espacio disponible. SESIONES: 3/4

MATERIAL. 4 tchouks y 4 balones de tamafo balonmano. Bandoleras o petos de 4 colores.
Conos.

PARTE INICIAL:

0 Presentacion de los objetivos y contenidos de la sesién.

Los tchouks y las éareas: desplegamos los tchouks y los colocamos en su sitio,
aprovechamos para marcar el area de 3m en el centro de las lineas de fondo donde
colocaremos los tchouks y procedemos a presentarlos al alumnado:

La ultima gran novedad del tchoukball es el material especifico, los tchouks, que son
unos marcos de 1x1m con una red en el interior e inclinados 56 grados (Barnechea,
2011). Ahora, para puntuar, deberemos lanzar el balén desde fuera del area- o saltando
desde fuera del area para lanzar en suspension- y el balén debera chocar contra la red
del tchouk sin tocar el borde. Conseguiremos un punto cuando el rebote caiga en el
terreno de juego, fuera de las dos areas. El area sustituye la regla de la altura del hombro
asi que podemos olvidarnos de ella.

Dentro de las areas no puede haber nadie quieto, se puede caer en ella, pero
rapidamente debo salir para no molestar en los siguientes ataques.

En el caso de que el balén toque el borde, con el peculiar sonido que produce y caiga
como si hubiera sido un punto, no sube al marcador. El equipo contrario saca la falta
como siempre, con sentadilla, donde botd el balén. En caso de ser defendido, se
continua el juego.

Si al intentar puntuar cometo un error siempre es punto para el equipo contrario y saca
el equipo que erré al lanzar. El saque siempre se realiza desde un lateral del tchouk
donde se produjo el tiro.

PARTE PRINCIPAL:

0 “Familiarizaciéon con los tchouks”: Con el grupo dividido en 4 equipos, explicamos
una rueda cooperativa con cruce. De las 6 personas que componen el equipo, 3 se
colocan en un lateral y 3 en el opuesto. El objetivo es realizar un pase a través del
rebote del tchouk a la primera persona colocada en la fila del lado opuesto. Una vez
realizado el lanzamiento al tchouk, nos colocamos los ultimos de la otra fila.
Proponemos el reto motor cooperativo de conseguir que todo el grupo consiga dar
un pase y recibir a través del tchouk sin que el balén caiga al suelo.

La tendencia natural es que las dos filas se junten en el centro, justo en frente del
tchouk, por lo que deberemos pasar por cada grupo a separar las dos filas.

Figura 6. Dindmica de rueda con cruce.
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o “Elmarcoy los tiros en suspension”: Seguimos con el grupo dividido de la misma
forma y proponemos una rueda de lanzamientos con pases. El objetivo es integrar
los 3 apoyos con el lanzamiento al tchouk por lo que separaremos las dos filas y
asignaremos a una de ellas el rol de lanzadores y a la otra de pasadores y defensas.
Al cabo de un rato cambiaremos los roles y después los lados. El alumnado debera
utilizar los apoyos permitidos para lanzar lo mas cercano posible del borde del area
o incluso lanzando en suspension.

0 “Nuestros primeros partidos de tchoukball”’: Aprovecharemos para jugar
nuestros primeros partidos de tchoukball. Para ello haremos al alumnado la
pregunta trampa de j,como se van a repartir en el campo? Por ejemplo, en la version
7vsT se podran repartir 3-1-3 0 4-3. Lo importante es que en este primer partido no
caigan en los vicios de las modalidades de invasion. Intentaremos propiciar la
autorregulacién del juego por parte del alumnado, aunque se recomienda empezar
retransmitiendo el partido.

a VARIANTE - Si seguimos aplicando el street-tchoukball para desarrollar el resto
de sesiones es importante que suprimamos la altura del hombro y que juguemos
con el area de 3m y que juguemos en un espacio rectangular. Debe quedar mas
espacio entre las lineas de banda y el area que entre la linea de fondo y el area
para mantener la tactica del tchoukball.

Figura 7. Campo de 40x20 para jugar a Street-tchoukball 7 vs 7.

PARTE FINAL:

0 Reflexién sobre la nueva dinamica del tchoukball con material mientras se realizan
los estiramientos. Por ejemplo, mediante las preguntas:
¢, Creéis que habéis repartido bien el espacio entre las personas del equipo?
Cuando jugamos sin tchouks ¢ Qué lanzamientos eran mas faciles de defender los
que botaban muy alto o los que se ajustaban a la altura del hombro?
Entonces cuando jugamos con tchouks, ¢ qué ataques son mas faciles de defender
los que rebotan muy alto y al centro del campo o los que van cerca del area hacia
una esquina?
¢, Os ha costado no perseguir el baldn y quedaros cerca de las zonas de puntuacién?
¢ Os imaginais jugar al tchoukball en la playa o con rodilleras en un pabellén con

tarima?
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DEPORTES ALTERNATIVO N° 12: TCHOUKBALL NIVEL: 5% 6°en
adelante.

SESION. Tchoukball con material especifico (I1) N°: 4

OBJETIVO: Resoluciéon de problemas tacticos y técnicos.

ESPACIO. Cualquier espacio disponible. SESIONES: 4/4

MATERIAL. 4 tchouks y 4 balones de tamano balonmano. Bandoleras o petos de 4 colores.
Conos.

PARTE INICIAL:

0 Presentacion de los objetivos y contenidos de la sesion.

Una dificultad que el alumnado habra experimentado en los partidos de la sesion anterior
es el saber donde se tienen que colocar cuando su equipo esté atacando o defendiendo,
pues esto es dinamico.

Recordamos que cada equipo ha de dividirse en dos para poder atacar y defender en
los dos tchouks. En la versién 6vs6 para grupos de 24 personas en cada tchouk habra
3 defensores y 3 atacantes.

Estos contenidos se pueden ampliar una sesion mas para conseguir aprendizajes mas
significativos.

PARTE PRINCIPAL:

0 “Posiciones ofensivas y defensivas”. Para explicar las posiciones utilizar un
grupo de demostracion para desarrollar el primer ejercicio. Habra 3 personas que
ataquen y 3 que defiendan. Una persona de un equipo se coloca con el balén en el
centro del campo tal y como si acabara de recibir el pase cero y realizamos las
siguientes preguntas:

Para el equipo atacante:

- ¢desde dénde hay que lanzar para provocar que la defensa se tenga que
mover mas y les cueste mas defender, desde los laterales o desde el centro?
Efectivamente los laterales son el mejor espacio para lanzar porque
desplaza la defensa y me ofrece la oportunidad de realizar fintas de tiro.

Figura 8. Practica de posiciones y movimientos ofensivos y defensivos.

Para el equipo defensor:
- ¢es mas facil defender un lanzamiento entre una o entre mas personas? Al
igual que en voleibol es mas facil defender o bloquear entre 2 o 3 personas.

Colmenarejo, D. M. (2024). Deportes alternativos Il - Street-tchoukball o Tchoukball de barrio. Madrid: INDE.




Por eso la posicion de espera es en el centro del borde del area mirando al
centro del campo para saber a que lateral pasan los contrarios para correr
en grupo a defender al lado contrario. En caso de finta rapidamente hay que
teletransportarse al lado contrario para defender el posible ataque. Podemos
introducir los palmeos defensivos para aumentar el tiempo de vuelo del
balén y que otra persona del equipo evite que toque el suelo, ese palmeo
contara como pase.

Durante el ejercicio los equipos alternan los roles ofensivos y defensivos para ensayar

las posibilidades y adaptarlas a la defensa.

o “Tipos de lanzamientos y trayectorias de rebote”. Divididos en los mismos

Figura 9 — Balance defensivo y fintas de tiro.
grupos se propondra al alumnado que investigue sobre las trayectorias de los
lanzamientos, marcando en el borde del area de un lateral 3 zonas o pasillos. Para
ello se organizaran en estructura de rueda con cruce y lanzando desde el lado
opuesto a estos pasillos, investigaran mediante la observacion, el ensayo-error y el
dialogo con las siguientes variables:

0 Altura del lanzamiento:
- Lanzamiento tipo beisbol.
- Lanzamiento de cadera.
- Lanzamiento tipo bolos.
0 Sector en el que se golpea del marco dividiéndolo en 4 cuadrados.
- Superior cercano
Inferior cercano
Superior lejano
Inferior lejano
o0 Distancia desde donde se lanza.
Borde del area.
La distancia desde donde soy capaz de saltar y lanzar antes de caer al suelo
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Figura 10. Dinamica de exploracion de las técnicas de lanzamiento.

o “Tchoukball profesional”: Jugamos los partidos que consideremos para poner en
practica todo lo aprendido.

PARTE FINAL:
0 Reflexiéon sobre lo aprendido con el tchoukball con y sin material mientras se
realizan los estiramientos.

Podemos empezar la dinamica de reflexién, mediante la pregunta:
¢, Como os habéis sentido con el tchoukball en comparacion con otros deportes?

Figura 11 - Lista de reproduccion de youtube con videos de tchoukball
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DEPORTE Y DUALISMO: SU INFLUENCIA EN LA EDUCACION FiSICA
ESCOLAR

Dra. Inma Canales Lacruz
Dra. Ana Rey Cao
Universidad de Vigo

RESUMEN: El sentido de este articulo se centra en la reflexion que merecen las consecuencias
y repercusiones de la educacion fisica elitista caracterizada por la eficacia motriz y cobmo esta pers-
pectiva educativa se fundamenta en conceptos y términos que determinan su filosofia de accion. De
ahi, que resulte relevante establecer una revision conceptual sobre la dicotomia cuerpo-corporeidad
y movimiento-motricidad, y como, dependiendo de la asuncion de uno u otro término, condiciona
su perspectiva cientifica, y por lo tanto, su intervencion educativa.

PALABRAS CLAVE: Deporte. Dualismo. Educacion fisica. Cuerpo. Motricidad.

SPORT AND DUALIMS: INFLUENCE IN THE SCHOOL’S PHYSICAL
EDUCATION

ABSTRACT: The meaning of this article is based on the reflection that deserve the consequen-
ces and the repercussions from the physical elitist education. This education is characterized by the
motive efficiency and also how this educational perspective is based on concepts and terms which
are the ones that determine its philosophy of action. That is why it is so important to establish a
conceptual review about the dichotomy between body-corporeidad and movement-motricidad. And
so that, depending on the assumption of one or another of these terms, its scientific perspective will
be determined and therefore its educational intervention too.

KEY WORDS: Sport. Dualims. Physical education. Body. Motor vehaviour
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1. EL ELITISMO MOTOR EN LA EDUCACION FiSICA
ESCOLAR

La situacién actual de la educacion fisica se caracteriza por el predominio
de contenidos que desarrollan la eficacia motriz. En este sentido, es revelador cons-
tatar que el proceso deportivizador! ha fagocitado el amplio abanico de las técnicas
corporales, produciendo de esta forma, un absoluto dominio de los deportes sobre el
resto de contenidos de la educacion fisica escolar.

Ante la polisemia del término deporte, consideramos necesario precisar que
esta reflexion situa el fendmeno deportivo en la teoria del proceso civilizador elabo-
rada por Nobert Elias2 en su obra El proceso de la civilizacion. Este fendmeno pro-
ducto de la modernidad comparte los valores del sistema capitalista3, entre los que
interesa destacar la secularizacion, la igualdad, la especializacion, la racionalizacion,
la burocratizacion, la cuantificacion y el récord.

Es decir, este planteamiento conceptual acota el término deporte a las activi-
dades fisicas regladas, competitivas y con un referente institucional —federaciones—,
tales como el futbol, el tenis, el atletismo, el remo, etc. Otras, como el senderismo, el
yoga, los paseos, la eutonia, juegos como el marro o las cuatro esquinas, no estarian
englobadas bajo el término deporte, sino que, serian otras manifestaciones expresi-
vas de la motricidad>.

La actual educacion fisica escolar esta drenada por el fenédmeno deportivo
segun la acotacion del término expuesta en el parrafo anterior y por lo tanto, se carac-
teriza por el “elitismo motriz”6, convirtiendo a las sesiones practicas en un escenario
de frustraciones y de asunciones de incapacidad.

A pesar de los esfuerzos de los profesionales de la educacion fisica
escolar por otorgarle prestigio y un mayor papel educativo, la educacion fisica
escolar fundamentada en la eficacia motriz supone un reduccionismo para su
potencial educativo. Por ejemplo, el mismo Ignacio Barbero? confirma la confu-

1 Lagardera Otero, Francisco: Una interpretacion de la cultura deportiva en torno a los origenes
del deporte en Catalunfa [Tesis doctoral]. Barcelona, Universidad de Barcelona, 1990. El objeto de
estudio de esta tesis consiste en aplicar un modelo sistémico al deporte, desprendiéndose de su
aplicacion, que el sistema deportivo posee la misma estructura que el sistema capitalista.

2 Elias, Norbert. El proceso de la civilizacion. Madrid, Fondo de Cultura Econémica, 1988.

3 Bhrom, J. M. Sociologia politica del deporte. México, Fondo Cultura Econémica, 1982. Este autor
considera al deporte como producto del capitalismo, que al ser poseedor de sus mismos cimientos
va a ser aceptado e integrado por el total de la poblacion.

4 Guttmann citado por Renson, R. “Deporte para todos. Nuevas y viejas formas de la cultura del
movimiento” en Actas del VIl Congreso Mundial del Deporte para Todos. Barcelona, 1998, pp, 2.

5 El concepto de manifestaciones expresivas de la motricidad se desarrolla con mayor extension
en el articulo de Ana Rey e Inma Canales “Discurso Epistémico para una Ciencia de la Motricidad”,
publicado en la revista Cinta de Moebio 28 (2007), accesible en http://www.moebio.uchile.cl/

6 Barbero, José Ignacio. “Cultura profesional y curriculo (oculto) en educacion fisica. Reflexiones
sobre las (im)posibilidades del cambio”. Revista de Educacidn, 311 (1996), pp. 28.

7 Op. cit.,, 1996.
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sidn que se establece entre cientificidad de la educacion fisica con metodologia
cuantitativa, provocando una educacion fisica escolar basada en tests y bare-
mos. Parece ser que, la tonica general de la cultura profesional es someter al
alumnado a multiples medidas para asi, proporcionar relevancia y rigor cientifico8
a la disciplina.

2. EL CONCEPTO MECANICISTA DE CUERPO Y SU
INFLUENCIA EN LA EDUCACION FISICA ESCOLAR

Desde el dualismo platénico de alma-cuerpo y posteriormente con el dua-
lismo cartesiano de Descartes, la cultura occidental se ha vertebrado en una con-
ceptualizacion dualista, diluyendo concepciones monistas que pudieran aportar una
visién holistica del ser humano. El paradigma cartesiano comparé el cuerpo con una
magquina y, de igual forma estudié el movimiento analiticamente reduciéndolo a sus
coordenadas fisicas de espacio y tiempo.

Por todo ello, la educacién fisica aborda el cuerpo de forma mecanicista®
atribuyéndole unos registros de resultados éptimos relacionados con la eficacial® y
el resultado.

El dualismo cartesiano esta presente en el pensamiento de la sociedad, y
por lo tanto, también esta presente en el alumnado que cursa los estudios de educa-
cion fisica. Para constatar este hecho una de las autoras del presente articulo realizé
una pequefna experiencia que consistid en un breve cuestionario que fue contesta-
do a principio del curso académico por el alumnado de primero de la Diplomatura
de maestro de educacion fisica de la Facultad de Educacion de la Universidad de
Zaragoza. Dicho cuestionario incluia un apartado en el que debian definir el concepto
de cuerpo. Se detallan las mas significativas:

a) “concepto material del hombre donde reside el alma”,

b) “conjunto de érganos, musculos y huesos dirigidos por el cerebro”,
c) “parte fisica del ser humano”,

d) “carcel del alma”.

De los setenta alumnos/as que contestaron al breve cuestionario la gran
mayoria tenia una concepcion dualista de cuerpo, resultando una minoria los que

8 La obra de Carlo Cipolla (1991), Allegro ma non troppo, denuncia sarcasticamente las tendencias
pseudocientificas de sucedaneos intelectuales que buscan El Dorado de las Ciencias Sociales
aplicando metodologias cuantitativas a hechos sociales dificilmente medibles.

9 Rey Cao, Ana; Trigo Aza, Eugenia. “Motricidad... ;,Quién eres?”. Apunts. Educacion Fisica y
Deportes, 59 (2000), pp. 91-98.

10 Pérez-Samaniego, V.; Sanchez Gomez, R. “Las concepciones del cuerpo y su influencia en el cur-
riculum de la Educacion Fisica”. Revista digital Lecturas Educacion Fisica y Deportes, 33 (2001),
pp. 1-6.
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intentaban aproximarse a una definicion monista: “es el medio por el que el hombre

”. &

siente y se expresa”; “es el medio por el que nos comunicamos”!1.

Asi pues, resulta evidente la existencia visible del dualismo cartesiano de
cuerpo y su inevitable consecuencia en la concepcion de una educacion fisica meca-
nicista fundamentada ésta, en el elitismo y la eficacia motriz; aspectos disgregadores
que reducen las notables posibilidades educativas de esta disciplina pedagdgica.

3. LA EDUCACION FiSICA ESCOLAR ELITISTA Y
MECANICISTA

Retomando las ideas del primer y segundo epigrafe, el presente de la edu-
cacion fisica escolar se caracteriza por el sesgo elitista del deporte moderno y por el
dualismo de la conceptualizacion occidental del cuerpo.

La educacion fisica escolar como disciplina institucional nutre su curriculum
de ambos constructos culturales; el fendmeno deportivo condiciona en gran medida
la fuente socioldgica del curriculum de la educacion fisica, y el dualismo conceptual
articula la fuente epistemoldgica. Ambas influencias operan, como veremos posterior-
mente, activamente en la fuente pedagdgica del curriculum de educacion fisica.

llustrar la influencia sociolégica del deporte en la educacion fisica escolar
es tan simple como mencionar la explicita presencia de los deportes en los conte-
nidos del curriculum. Por ejemplo en la ESO, existen tres grandes bloques de con-
tenidos: Condicidn fisica; Habilidades especificas y Ritmo y expresion. El bloque de
Habilidades especificas se divide a su vez en Juegos y deportes —en segundo ciclo
en vez de Juegos y deportes se denomina Habilidades deportivas— y en Habilidades
especificas en el Medio Natural. Los contenidos en los cuatro cursos de la ESO
se relacionan con los aspectos técnicos-tacticos, reglamentarios y estrategias de
ataque-defensa, es decir, aspectos basicos y especificos de los deportes. Esta
especificidad en la técnica deportiva reflejada en los contenidos es argumentada en
la introduccién del curriculum al referirse al “dominio” de los deportes, es decir que,
el alumnado debe mostrar soltura en los fundamentos basicos de las actividades
deportivas.

Esta concrecion del deporte en los contenidos contrasta con la vaguedad de
otras manifestaciones expresivas de la motricidad, que si bien pueden estar presen-
tes en el curriculum su desarrollo cuenta con menor grado de especificad.

Algunas investigaciones refuerzan la hipétesis de que la educacion fisica esco-
lar es feudo del fenémeno deportivo, y en consecuencia, refuerza los habitos deportivos
—entiendo por deporte actividades regladas, institucionalizadas y competitivas— del alum-

11 Los testimonios escritos del alumnado fueron objeto de analisis de contenido, en los cuales, para
determinar que una resefa era dualista tenia que cumplir los siguientes requisitos: a) referencias
a dos substancias diferentes; b) mencion especifica a términos que se puedan relacionar con el
dualismo materia-espiritu.
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nado'2. Un reciente articulo constata este hecho a partir de las opiniones de alumnos y
alumnas de educacién fisica en una edad comprendida entre los 10 a 17 afos?3. Mas
especificamente, algunos de los resultados expuestos en este articulo, hacen referencia
a que un 32,4 % de los alumnos y alumnas analizados no desea que la educacion fisica
aumente su franja horaria en la semana, y que este porcentaje coincide con aquellos
que no suelen practicar ningun tipo de actividad fisica fuera del horario escolar. Por otra
parte, hay un elevado porcentaje de chicas de educacion secundaria “que considera
importante, para realizar actividades fisicas a lo largo de la vida, que se le ensefie a
realizar otro tipo de actividades fisicas distintas a los deportes tradicionales14"15.

No es casual por tanto, como sefala Ignacio Barbero® que la eleccion de
las diplomaturas y licenciaturas de educacion fisica por parte del alumnado esté
estrechamente relacionada con las vivencias de eficacia motriz hegemodnicas de las
actividades fisicas deportivizadas. No es descabellado pensar que la concepcién del
alumnado universitario sobre la educacion fisica esté relacionada con la condicion
fisica mas que con el desarrollo de las posibilidades motrices!7.

Con respecto a la influencia epistemoldgica también el dualismo es una
constante en la articulacion taxondmica y semantica del curriculum de educacion
fisica correspondiente al desarrollo de la LOGSE™8. Por ejemplo, en la ESO se dis-
tinguen tres grandes bloques de contenidos cuyo criterio aparente de organizacion es
la distincion entre res extensa —que podria corresponder a los bloques de Condicion
fisica y salud y de Habilidades Especificas— frente a res cogitans —que se correspon-
deria con el bloque de Valores, actitudes y normas-—.

Vistas las fuentes sociolégicas —fendmeno deportivo— y las epistemoldgicas
—dualismo cartesiano— nos detenemos a esbozar los meandros que configuran en la
fuente pedagdgica de la educacién fisica escolar.

La racionalidad técnica® de la educacion fisica escolar parece ser la here-
dera de las fuentes curriculares que acabamos de citar:

12 Torre, E. La actividad fisica deportiva extraescolar y su interrelaciéon con el area de educacion
fisica en el alumnado de Ensefnanzas Medias. [Tesis doctoral]. Granada, Universidad de Granada,
1998.

13 Varios“;Qué opinan y qué esperan los alumnos y las alumnas de la educacion fisica?”. Revista
Tandem. Didactica de la Educacion Fisica, 23 (2007), pp., 68-85.

14 EIl término deporte tradicional aqui expuesto coincide con la conceptualizaciéon de deporte desa-
rrollada en este articulo y expuesta en las primeras paginas.

15 Varios “4Qué opinan y qué esperan los alumnos y las alumnas de la educacion fisica?”. Revista
Tandem. Didéctica de la Educacion Fisica, 23 (2007), pp., 83.

16 Op. cit., 1996.

17 Canales Lacruz, Inma. Consecuencias pedagdgicas de la mirada y el tacto en la expresion
corporal [tesis doctoral]. Lleida, Universidad de Lleida, 2006. Se puede consultar en http://www.
tesisenxarxa.net. De hecho, resulta una constante las numerosas decepciones por parte del
alumnado universitario de educacion fisica cuando descubren que los planes de estudio de la
carrera elegida no se corresponden con las expectativas de rendimiento deportivo.

18 En el momento de la realizacién del articulo resulta inminente la aplicacion del nuevo curriculo de
la LOE.

19 Lépez Pastor, Victor; Monjas Aguado, Roberto; Pérez Brunicardi, Dario. Buscando alternativas a
la forma de entender y practicar la educacion fisica escolar. Barcelona, Inde, 2003.

Revista Espafiola de Educacion Fisica y Deportes - N.2 9. Julio-Diciembre, 2008



94 INMA CANALES LACRUZ Y DRA. ANA REY CAO 6

“Estos planteamientos se corresponden con la investigacion educativa
tipicamente positivista, basada en la psicologia conductista, y caracterizada por la
idea de operativizacion, objetivacion, medida y cuantificacion de las conductas; asi
como la nocidn de sistema de variables y de relacion causa-efecto, y la uniformidad
de lo que ocurre en el aula. Esto es, se concibe la educacion como un proceso
de modificacion de los patrones de conducta de las personas, y la ensefanza y el
aprendizaje como procesos posibles de ser reducidos a hechos y comportamien-
tos observables, cuantificables y acumulables, con el fin de generalizarlos a otros
entornos e individuos™20,

Esta racionalidad técnica se manifiesta en la didactica de la educacion
fisica. Sin animo de entrar en debates polémicos sobre la pertinencia de ciertos tér-
minos didacticos, utilizamos en sentido amplio el concepto de estrategia didactica,
entendido como el manejo de los medios o0 métodos en orden a lograr un objetivo21.
La estrategia instructiva??2 tiene como objetivo inculcar determinados patrones de
conducta, y para ello, utiliza conjuntamente los métodos de ensefianza directivos —lo
que algunos autores denominan estilo de mando directo y asignacion de tareas—y
las tareas definidas.

Esta estrategia es la que mas se adecua a la racionalidad técnica, al cons-
tituir el ambiente ideal para la transmision de un modelo técnico ideal y la obtencién
del resultado homogéneo en el menor tiempo posible. Es la estrategia idénea para la
creacion de “el cuerpo” y “el movimiento” que viene determinado desde fuera, desde
lo arbitrado como norma de la racionalidad y la eficiencia moderna.

Este tratamiento racionalista técnico del cuerpo y el movimiento, contextua-
lizado en unas situaciones que buscan la eficacia en referencia a unos modelos pre-
establecidos —ora modelos de funcionalidad deportiva, ora patrones de habilidad fisi-
co-condicional—, se circunscribe a una experiencia del cuerpo altamente codificada,
normativizada y operativizada. La educacion fisica escolar parece ser la hora de un
cuerpo que sélo se manifiesta cuando se le situa en referencia a un modelo ideal.

Parece olvidarse que el cuerpo es condicion existencial del ser humano,
manifestandose en todas las acciones que emprendemos en nuestra vida, indepen-
dientemente de que tengan un componente de operatividad motriz. Es decir que, el
profesorado de educacion fisica parece obviar que el aprendizaje establecido a partir
de sus clases de balonmano, de relajacion o de malabares, pueda trascender y extra-
polarse a otras experiencias cotidianas de sus propios alumnos y alumnas ajenas al
contexto de la educacion fisica y del deporte.

Esta preocupacion es motivo de reflexion de otros autores, entre los que se
encuentra Ignacio Barbero23 que dice:

20 Op. cit., p. 47.

21 Martin Molero, Francisca. El método: su teoria y su prdctica. Madrid, Dykinson, 1993, pp. 51.

22 Galera, Antonio. Manual de diddctica de la educacion fisica I. Una perspectiva constructivista
moderada. Funciones de imparticién. Barcelona, Paidos, 2001.

23 Barbero, José Ignacio. “La escolarizacion del cuerpo: reflexiones en torno a la levedad de los
valores del capital <cuerpo> en educacion fisica”. Revista iberoamericana de educacion, 39
(2005), pp. 30.
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“El profesor de educacion fisica no debe entender ni comprometerse unica-
mente con el tratamiento del cuerpo en las horas especificas destinadas a ensenar
su materia, sino que, en cuanto docente que participa de un proyecto comun con
los de las otras disciplinas, debe ser capaz de decir algo a propdsito del papel del
cuerpo en los demds momentos pedagodgicos”.

Otros autores ajenos a la educacion fisica comparten esta misma opinion
en cuanto a la relevante incidencia que poseen los aspectos que rodean a la corpo-
ralidad. Como sefialan Garcia Carrasco y Garcia del Dujo24 la ruptura cartesianoide
entre realidad pensante y realidad biolégica, ha hecho que los procesos educaciona-
les se entendiesen como acontecimientos del espiritu, olvidando la unidad psicoso-
matica y manteniendo

“alejadas de la preocupacion pedagogica cuestiones como el papel de los
escenarios de accién en los procesos de formacion, el lugar de la emocién en los
procesos de coordinacién de la accién, el autorreconocimiento del hombre en el eco-
sistema frente a la idea tradicional de la liberacidn ecoldgica y de la concepcion del
hombre como rey de la creacidn..., al tiempo que se dificulta considerablemente la
tarea de buscar un espacio en la formacion para la cultura sanitaria emocional, vial,
la educacion multicultural, etc.”25.

4. DEL MOVIMIENTO A LA MOTRICIDAD Y DEL CUERPO A
LA CORPOREIDAD

Desde una perspectiva histdrica del pensamiento occidental resulta un punto
de inflexion la ya consolidada teoria sistémica de Bertalanffy26 que aborda la comple-
ja realidad desde la interseccion de los sistemas que la componen.

De igual forma, estas concepciones sistémicas han repercutido en el &mbito
de la educacioén fisica escolar y, el epistemdlogo portugués Manuel Sergio2? esboza
una teoria con un corte integral del ser humano. Su compromiso epistemoldgico se
ubica en la busqueda de una ciencia que englobe la unidad de la diversidad, pro-
poniendo un objeto de estudio centrado en la motricidad desplazando, por tanto, el
popular término de educacion fisica.

Ana Rey y Eugenia Trigo28 rescataron este planteamiento de Manuel Sergio en
cuanto a la consideracion de la motricidad humana como objeto de estudio. En su articulo
“Motricidad, ¢,quién eres?”, intentaron conceptuar el término de motricidad como el suma-
torio del determinismo genético y la intencionalidad, correspondiéndose esta ultima con

24 Op. cit., p. 22.

25 Op. cit., p. 22.

26 Bertalanffy, L. Teoria general de sistemas. Madrid, Fondo de Cultura Econémica, 1976.

27 Sergio Vieira e Cunha, Manuel. Motricidade Humana. Uma nova ciencia do homem. Lisboa,
Ministerio da Educacao e Cultura, 1986.

28 Rey Cao, Ana; Trigo Aza, Eugenia. “Motricidad... ;Quién eres?”. Apunts. Educacion Fisica y
Deportes, 59 (2000), pp. 91-98.

Revista Espafiola de Educacion Fisica y Deportes - N.2 9. Julio-Diciembre, 2008



96 INMA CANALES LACRUZ Y DRA. ANA REY CAO 8

la adquisicion cultural, por lo que la motricidad humana es resultado también del proceso
socializador, atribuyéndole de esta manera, rasgos de creacién humana.

A la educacion fisica escolar2® —en su consideracion de fendmeno educativo sis-
tematico—, le interesa como medio la motricidad cultural, autoconsciente, la cual, es propia
de la condicién humana. Implica al psiquismo como entidad consciente de si mismo. Este
tipo de motricidad —proyectiva, simbodlica y volitiva— esta encaminada hacia la mejora del
ser humano y permite el desarrollo intencional de nuestra corporeidad.

Resultado de esta motricidad cultural nos encontramos con las técnicas cor-
porales, las cuales requieren —presuponen— la doble direccionalidad de la motricidad
—centrifuga y centripeta30— y por supuesto, la doble dimensién del ser humano —bio-
I6gica y cultural-. Algunas de esas técnicas corporales —deportes, juegos, ejercicios
fisicos, danzas, acrobacias, etc.— son empleadas en la educacion fisica porque son
un medio clave de socializacion y conocimiento de la cultura propia31.

Consecuencia de este posicionamiento de corte integral se establece la
reflexion sobre la corporeidad. Y, para ello, es necesario fundamentarse en las teo-
rias existencialistas que situan la corporeidad como centro de la existencia. Estas
teorias parten de que el sujeto percibe la realidad a través de la experiencia, posibili-
tada ésta, Unica y exclusivamente gracias a la existencia corporal. El sujeto para vivir
debe proyectarse porque la existencia no viene dada32.

La corporeidad deja de ser una cosa en el mundo y se convierte en una platica
con el entorno, ya que “no estan las cosas por un lado y nosotros por otra”33. Esta exis-
tencia convierte la corporalidad en una unidad perceptiva, estableciendo nexos de rela-
cién con la realidad, y consecuentemente, vinculando al otro en esta interaccion34.

Por ejemplo, una practica muy interesante para evidenciar que la identidad
es proporcionada por la mirada de los demdas consiste en colocar a la mitad de los
individuos una pegatina de color verde en la frente, mientras que a la otra mitad se le
coloca una pegatina roja. Cuando se esta pegando el adhesivo el alumno o alumna
permanece con los ojos cerrados, para que asi, no pueda saber que color le identifi-
ca. El coordinador o coordinadora de la experiencia da la consigna que no se puede

29 En este articulo la educacion fisica es abordada como disciplina educativa y no como disciplina
cientifica, y por lo tanto, desde una racionalidad que la entiende como una didactica especifica
dentro de las Ciencias de la Educacion. Esta didactica se caracteriza por la particular metodoldgica
de utilizar como medio la motricidad, y muy especialmente en sus expresiones dinamicas (Rey
Cao, 2006). Como sefialaba José Maria Cagigal (1996: 465-466), la educacion fisica tiende a la
educacion general pero con una especial atencion a su dimensién motriz.

30 Se entiende por direccionalidad centripeta el movimiento concreto —greifen— (Merleau-Ponty,
1980), es la motricidad desprovista de intencién, la motricidad como objeto. Mientras que, la
direccionalidad centrifuga se refiere al movimiento abstracto —zeigen— (Merleau-Ponty, 1980),
proyectivo, la motricidad provista de intencion (Rey y Canales, 2007: 112).

31 Martinez Barreiro, Angeles. “La construccion social del cuerpo en las sociedades contemporaneas”.
Papers de Sociologia, 73. (2004), pp. 129.

32 Heidegger, Martin. El ser y el tiempo. Madrid, Fondo de Cultura Econémica, 1996.

33 Quesada, J. Historia de la filosofia. Barcelona, Ariel, 2003, pp. 376.

34 Merleau- Ponty, Maurice. Fenomenologia de la percepcion. Barcelona, Peninsula, 1980.
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utilizar la comunicacién verbal, aunque si se puede interaccionar. Normalmente, la
respuesta generalizada de los individuos es la de agruparse por colores. Como cada
individuo no puede ver su color, debe “confiar’ en el mensaje que le proporcionan
los demas, indicandole que es uno u otro color. Para complicar dicha experiencia se
suele introducir un individuo previamente informado del trabajo a realizar, al cual, se
le dan indicaciones para que confunda a algun individuo sobre su identidad cromatica.
Cuando termina la experiencia, el sujeto confundido tiene serias dudas de cual es el
color que lleva pegado en su frente, resultando este hecho, importante para incitar a la
reflexion de cémo la identidad personal es transmitida por el reflejo de los demasss.

El cuerpo no existe como entidad en si, sino que existe como manifestacion de
una existencia. Hegel integra el objeto en el sujeto y viceversa, es decir, la realidad esta
en la conciencia del sujeto. Por lo tanto, la corporalidad debe ser entendida como un
proceso dialéctico con el mundo. El mundo es percibido por el sujeto, y de esta manera,
lo hace suyo. Es esta accioén la que va a posibilitar la fusién individuo-mundo38.

En este sentido, se posibilita que el concepto de cuerpo sobrepase las
coordenadas espacio temporales3?, situdndose como insercion de la realidad siendo
ésta configurada por la percepcion del sujeto. La frase yo soy mi cuerpos8, viene a
explicar “el cuerpo como dato fenomenoldgico de la expresion que el hombre hace
de si mismo™39.

Asi pues, y como veiamos en el epigrafe anterior, el presente de la edu-
cacion fisica elitista-mecanicista fundamentada en la racionalidad técnica, parte de
un cuerpo ajeno al sujeto, al cual, van dirigidas las actividades. Parece como si las
tareas de la educacion fisica no fuesen para el ser, sino que fueran para el fisico que
ese ser-cuerpo tiene. Dicho con otras palabras, es como entender que las tareas no
estan dirigidas al alumnado, sino al cuerpo que poseen y que solo se manifiesta 'y es
util —para estar delgado, para tener resistencia, para tener éxito social, etc.— en los
contextos de educacion fisica-deportiva.

5. HACIA UNA EDUCACION FiSICA ESCOLAR PLURAL

A lo largo de este articulo hemos intentado argumentar cémo la determinacion
de una conceptualizacion u otra configura un modo de operar u otro. Es decir, ante acep-

35 Canales Lacruz, Inma. Consecuencia pedagdgicas de la mirada y el tacto en la expresion cor-
poral [Tesis doctoral]. Lleida, Universidad de Lleida, 2006.

36 Schwartzmann, F. Teoria de la expresion. Barcelona, Universidad de Chile, 1966, pp. 123.

37 Bajo este mismo interés que comprende el cuerpo mas alla de sus dimensiones fisicas, amplian-
dolo a una perspectiva simbdlica-cultural, Jordi Planella (2004), realiza una tesis hermeneutica
sobre la construccion social del cuerpo en las praxis pedagdgicas.

38 Coca, Santiago. Comunicacion y creatividad. La expresividad creativa del gesto. [Tesis doctoral]
Madrid, Universidad Complutense de Madrid, 1988, pp. 29; Santiago, Paloma. De la expresion
corporal a la comunicacion interpersonal. Madrid, Nancea, 1985, pp, 17.

39 Santiago, Paloma. De la expresion corporal a la comunicacion interpersonal. Madrid, Nancea,
1985, pp, 16.
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ciones dualistas de cuerpo y movimiento se constituye un tipo de educacion fisica escolar
mecanicista. De la misma manera que el dominio de la tradicién deportiva ha constituido
una educacion fisica escolar deportivizada fundamentada en el elitismo motriz.

Sin embargo, si adoptamos las propuestas fenomenoldgicas expuestas a lo
largo del articulo, y sin intencién de abordar una labor de estructuracién curricular de
la educacion fisica escolar, podemos esbozar dos vias de accion para la superacion
del elitismo y mecanicismo de la educacion fisica escolar.

La primera de ellas consiste en la diversificacion de sus contenidos. La téc-
nica corporal entronizada en la educacidn fisica escolar es el deporte, y junto a él,
discurren todo el universo social en el que se desarrolla —valores, usos y comporta-
mientos que reproducen los pilares del sistema capitalista tales como el progreso, el
consumismo, la propaganda politica, la competicion; la homogeneizacion, la burocra-
tizacion, el éxito, etc.—. Ya vimos anteriormente como en los curricula de educacion
fisica la técnica corporal del deporte tiene un desarrollo mas especifico y concreto
que el resto de técnicas corporales.

Por lo tanto, parece necesario que ante la progresiva emergencia de otros
tipos de valores y actitudes frente al mundo, la oferta de técnicas corporales deba
evolucionar de forma paralela a los cambios sociales, siendo evidente el paulatino
desinterés por parte de la poblacion de la competicion40 y la homogeneizacién. Y es
precisamente aqui, donde otras técnicas corporales pueden suponer un revulsivo
pedagoégico cimentado en el reconocimiento de la heterogeneidad de las técnicas
corporales, y en consecuencia, de la singularidad motriz resultado de su praxis, y la
inexistente competicion entre los individuos.

El advenimiento de la postmodernidad ha desencadenado una necesaria
diversificacion de la cultura de la motricidad, es asi como, varios autores intentan con-
ceptualizar las nuevas practicas corporales: deporte no deportivo#!; deporte desportivi-
zado#2, horizonte deportivo marginal43. Por ejemplo, Javier Olivera y Alberto Olivera%4

40 A pesar de que las encuestas sobre habitos deportivos no reflejan un descenso en la practica
deportiva, sino mas bien una estabilizacion de los niveles de practica, Jaume Cruz (2006) alude a
un inquietante descenso de los niveles de practica deportiva de la poblacién escolar en la ciudad
de Barcelona. Este mismo autor en el VIII Congreso de la Asociacion Espafola de Investigacion
Social Aplicada al Deporte muestra los resultados de una investigaciéon promovida por el propio
Ayuntamiento de la ciudad para averiguar las posibles causas de dicho descenso y, entre otras
conclusiones, el estudio refleja como el caracter competitivo de las actividades deportivas es el
aspecto de menor interés para la poblacién femenina que las practica.

41 Dietrich; Heinemann citados por Renson, Roland. “Deporte para todos. Nuevas y viejas formas de
la cultura del movimiento” en Actas del VIl Congreso Mundial del Deporte para Todos. Barcelona,
1998.

42 Crum citado por Renson, Roland. “Deporte para todos. Nuevas y viejas formas de la cultura del
movimiento” en Actas del VIl Congreso Mundial del Deporte para Todos. Barcelona, 1998.

43 Mata, David. “Deporte: cultura y contracultura. Un estudio a través del modelo de los horizontes
deportivos culturales”. Apunts, 67 (2002), pp. 6-16.

44 Olivera Beltran, Javier; Olivera Beltran, Alberto. “La crisis de la modernidad y el advenimiento
de la posmodernidad: el deporte y las practicas fisicas alternativas en el tiempo de ocio activo”.
Apunts, 41 (1995), pp. 10-29.
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inspirados en la visible demanda social que establece Gilles Lipovestky en su contro-
vertida obra La era del vacio#5 aluden a un buen nimero de practicas que responden a
otros modelos corporales, ajenos al modelo corporal ascético, hedonista y narcisista.

Algunas alternativas que pueden orientar esta diversificacion de técnicas
corporales dentro del curriculum de educacidn fisica, pueden proceder entre otras,
de la aportacién de la praxiologia motriz, la cual, permite conocer la l6gica interna de
las situaciones motrices que configuran el universo de las técnicas corporales. De
esta manera, la popular taxonomia de Pierre Parlebas —CAl- permite entender que
la mayoria de los deportes estan ubicados en dos de los ocho posibles dominios que
establece dicha taxonomia —los dominios donde estan presentes la colaboracion y
los adversarios sin incertidumbre—.

En este sentido, el Disefio Curricular del &rea de educacion fisica en la etapa
de Educacion primaria de la Comunidad de Aragén esta constituido a partir de dicha
taxonomia praxioldgica46. De esta manera, esta propuesta curricular induce al profe-
sorado a elegir tareas mas diversificadas, ya que, los deportes quedan incorporados
en dos de los seis grandes bloques de contenidos.

Dentro de esta propuesta de diversificacion de las técnicas corporales en
la educacion fisica escolar, deberian cobrar mayor desarrollo el ambito de las prac-
ticas expresivas e introyectivas, es decir, y retomando la clasificacion de Olivera y
Olivera#’, deberia potenciarse los modelos corporales misticos que tienen como
referencia ideoldgica la psicologia humanista y una légica filantropica y humanitaria.

En este sentido, Patricia Stokoe48 propone un tipo de planteamiento pedagdgi-
co que se fundamenta en el descubrimiento de la motricidad singular de cada individuo,
huyendo por lo tanto, de la reproduccion mimética de patrones de ejecucion. Es decir
que, desde este tipo de perspectivas pedagdgicas las propuestas motrices se convier-
ten en vehiculos de exploracién de las posibilidades motrices de los individuos.

La educacion fisica escolar se deberia convertir en un medio que posibilitase
el autoconocimiento de las posibilidades motrices, para ahondar en la propia idiosin-
crasia que le dirija hacia los propios modelos que reflejen su identidad.

Esta filosofia pedagdgica se corresponde con planteamientos didacticos
acordes a la racionalidad practica4?, en la que una de las finalidades se centra en la
busqueda de “la autonomia, la emancipacién y la libertad, como ser humano que vive
en una sociedad democratica”s0.

45 Lipovestky, Gilles. La era del vacio. Barcelona, Anagrama, 1990. Este autor dibujé el perfil de una
sociedad postmoderna guiada por otro tipo de valores opuestos a los que fundamentan el sistema
deportivo, tales como el individualismo, la heterogeneidad y el hedonismo.

46 Lopez Pastor, Victor; Monjas Aguado, Roberto; Pérez Brunicardi, Dario. Buscando alternativas a
la forma de entender y practicar la educacion fisica escolar. Barcelona, Inde, 2003, pp, 128.

47 Op. cit.

48 Stokoe, Patricia. Expresion corporal. Arte, salud y educacion. Buenos Aires, Humanitas, 1988.

49 Lopez Pastor, Victor; Monjas Aguado, Roberto; Pérez Brunicardi, Dario. Buscando alternativas a
la forma de entender y practicar la educacion fisica escolar. Barcelona, Inde, 2003.

50 Op. cit., p. 17.
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Las estrategias didacticas acordes a esta racionalidad practica serian las
participativas y emancipativas, que se estructuran en torno a métodos de ensefanza
individualizados y cognitivos —programas individuales, trabajo por grupos, ensefianza
modular, resolucién de problemas, descubrimiento guiado y ambientes de aprendiza-
je—y tareas semidefinidas y no definidas.

Es decir, la educacion fisica escolar caracterizada por la eficacia motriz se
fundamenta en la “perfeccidon motriz”, sin embargo, la educacién fisica que se carac-
teriza en la vivencia de la motricidad aspira desarrollar las capacidades motrices en
funcién de sus posibilidades y necesidades>!.

Asi pues, a partir de este planteamiento plural, la educacion fisica escolar
debe ampliar sus concepciones mecanicistas por mor de una motricidad que integre
la concepcion de corporeidad que se aludia en anteriores epigrafes. Es decir, a la
educacion fisica no sélo le tiene que importar el rendimiento de la motricidad de cada
individuo, sino, cdmo es vivenciada y proyectadas2.

Con respecto a la segunda via de accion que aludiamos en parrafos ante-
riores —la superacion del dualismo vigente— este articulo pretende fomentar el uso de
una terminologia mas acorde con la complejidad de los contenidos de la educacion
fisica escolar.

A partir de la reflexiéon detallada en este articulo se pueden extraer dos
conclusiones relacionadas con los conceptos de motricidad y corporeidad. Por una
parte, se fomenta el concepto de corporeidad, el cual, alude a que el cuerpo es lo
que permite al individuo interaccionar y manifestarse y, por lo tanto, relacionarse
con el mundo. Esta idea concibe un cuerpo que se emociona, que hace y que
sienteS3,

Y, por otra parte, derivada de esta concepcion corporal, se aborda la motri-
cidad como esa apariencia del ser del que se reflejan todas sus inquietudes y rasgos
personales, lo que facilita su proyeccion en el mundo: “Motricidade entendida como a
condicao de possibilidade que actualiza o potencial permanente de acgdo”4.

51 La subjetividad abarca mas alla del ambito educativo, y como explican los fundamentos bioldgi-
cos la dinamica de la vida tiende hacia la heterogeneidad: “Es infinitamente improbable que se
encuentren dos organismos de la misma especie en el mismo estado, cualquier que sea el nivel
de funcionamiento considerado. De ahi que, junto al concepto de identidad, otro concepto clave de
la ontologia educacional sea el de diferencia; constituye un principio universal para toda propuesta
de formacién el hecho de que los sujetos de referencia siempre seran heterogéneos. Todos los
hombres son diferentes, aunque se encuentre en similar estado de desarrollo o pertenezca a un
mismo nicho ecoldgico o cultural” (Garcia Carrasco y Garcia del Dujo, 2001: 112).

52 Sebastiani, Enric Maria. “Educacion fisica: algo mas que ensefar a chutar un balén”. En Pujadas,
Xavier y otros (Comps.) Culturas deportivas y valores sociales. Madrid, Librerias Deportivas
Esteban Sanz, S. L., 2006.

53 Duch, Lluis; Melich, Joan-Carles. Escenarios de la corporeidad. Antropologia de la vida cotidiana
2/1. Madrid, Trotta, 2005.

54 “Motricidad entendida como la condicion de posibilidad que actualiza el potencial permanente de
la accién”. [A.T.] Sergio Oliveira e Cunha, Manuel. Epistemologia da Motricidade Humana. Lisboa,
Edigcoes FMH, 1996, pp. 168.
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Estas concepciones superan acepciones tales como cuerpo y movimiento
substancial, e incluso apuntan la necesidad de reflexionar sobre la pertinencia de la
denominacién de educacion fisica, en la busqueda de un término mas respetuoso
con la complejidad sistémica del ser en su existencia corporal. Esta discusion ya ha
sido motivo de reflexion por parte de algunos autores, y como menciona José Luis
Pastor Pradillo:

“Todavia en 1966 se proponian nuevas denominaciones que, como la
Fisiagogia, ya indicaban la inminente decadencia del término Educacidn Fisica.
Pero no seria esta ni la mads exitosa ni la Ultima propuesta. A partir de la década de
los afios setenta se ofertan nuevas formulas terminologicas para aludir a una ciencia
y a una actividad profesional que ya parece haberse diferenciado substancialmente
de la antigua educacion fisica”.

También serian motivo de reflexion y de renovacion de busqueda conceptual
los términos y asociaciones dualistas que articulan el curriculum de educacion fisica
tales como expresidn corporal, ritmo y expresion o condicion fisica y salud.
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La relacién profesor-alumno, que se ha basado clasicamente en un modelo jerarquico inspirado en la tabla rasay la
metafora del ordenador, se plantea como una interaccion heterarquica desde la introduccion de las teorias de la
complejidad y de los sistemas dinamicos en el estudio del movimiento humano, especialmente en el area del aprendizaje
motor.

El concepto de autoorganizacion planteado por la nueva perspectiva, que explica la emergencia espontanea de respuestas
en los sistemas abiertos que operan lejos del equilibrio, determina una forma diferente de entender las adaptaciones y
procesos de aprendizaje. A partir de aqui los roles del profesor y del alumno se ven modificados reclamando un cambio en
las estrategias educativas.

Paraules clau: sistemas dinamicos, metafora del ordenador, autoorganizacién
Teacher-student interaction according to human nature conception

Teacher-student relationship, traditionally based on a hierarchical model inspired by the tabula rasa and the computer
metaphor, has been presented as a heterarchical interaction ever since complexity and dynamic system theories in human
movement were introduced, particularly in the field of motor learning. The concept of self-organisation raised by the new
approach, which explains the spontaneous rising of responses in open systems that operate far from equilibrium, determines
a different way of understanding the adaptation and learning processes. From that moment on, teacher and student roles are
modified, claiming for a change in educative strategies.

Introduccion

Cualquier teoria de la educacién esta basada en una teoria sobre la naturaleza humana, que concibe al alumno y al
profesor y a la relacidon entre ambos de una forma particular. La vision moderna de la naturaleza humana esta fuertemente
inspirada en la tabla rasa (Pinker, 2004) y la comunmente denominada "metafora del ordenador”. La educacion tradicional
se basa en gran medida en estas teorias, que se hallan actualmente cuestionadas por los recientes avances en campos
como la neurociencia, la genética y la biologia evolutiva.

No obstante, como es bien conocido por la historia, las creencias sobreviven de forma realmente sorprendente a los
avances cientificos. Por citar un ejemplo, a pesar de que los conocimientos actuales hacen imposible pensar en que la
version biblica de la creacion sea cierta, esta sigue siendo la teoria més popular. De un modo similar, la concepcién de la
tabla rasa y sus valores asociados siguen sobreviviendo de forma especial en el ambito educativo a pesar de que los
conocimientos actuales demuestren lo contrario. De esta manera, en nuestra sociedad no solo se reconcilian las tradiciones
religiosas con las aparentes amenazas de la ciencia sino que también las practicas educativas mas clasicas sobreviven al
deceso de la tabla rasa sin que a menudo seamos totalmente conscientes de ello.

La nueva interpretacion de la naturaleza humana como un sistema dindmico complejo, derivada de los avances cientificos
producidos especialmente en el ambito de la neurociencia y apoyados por la investigacion y los conceptos desarrollados en
campos como las matematicas y la ciencia informatica, plantea la necesidad de reconsiderar nuestra vision sobre los
procesos de aprendizaje y los papeles de profesores y alumnos y propone una adaptacion de las estrategias educativas.
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En este articulo se pretende explicar la interaccion profesor-alumno desde la perspectiva de los sistemas dinamicos
complejos. Partiendo del modelo clasico y de los roles atribuidos a cada una de las partes segun la concepcion basada en
la tabla rasa y la metafora del ordenador, se desarrollara el concepto de autoorganizacion, que permite comprender el
cambio y la formacién espontanea de patrones en los seres vivos. Esta forma distinta de explicar como se producen las
adaptaciones y el proceso de aprendizaje, desemboca en una revision de los roles del profesor y del alumno y de la
interaccion entre ambos. Mas que ofrecer un modelo educativo, este articulo pretende cuestionar algunas practicas
tradicionales y ofrecer nuevas ideas que puedan ser aprovechadas por los educadores. A pesar de que las referencias
bibliograficas provienen primordialmente del ambito del aprendizaje motor, sus contenidos pueden ser aprovechados para
su aplicacién en otros campos.

La tabla rasa y la metafora del ordenador

Segun la idea de la tabla rasa los alumnos llegan a la escuela vacios y los profesores depositan en ellos unos
conocimientos, que después deberan reproducir en los examenes. Estos alumnos, segun la metafora del ordenador, estan
equipados con un procesador central (el cerebro) con importantes capacidades cognitivas -en relacion jerarquica con el
resto de estructuras y funciones corporales-. Dicho procesador precisa ser programado previamente para producir las
respuestas requeridas. No se espera que pueda producir respuestas adecuadas sin la introduccién de un programa previo.
El profesor conoce qué es lo que el alumno debe aprender y cémo puede llegar a conseguirlo. El alumno es una especie de
tabla rasa que carece de estructura inherente y por tanto la escuela y la sociedad escriben en ella a voluntad. En este
contexto los estimulos seleccionados por el profesor pretenden producir, después de un procesamiento central de la
informacidn, las respuestas correctas (previamente programadas). Como dichas respuestas deben estar en concordancia
con los programas preestablecidos y existe en general solo una respuesta correcta, cualquier desviacion de la misma es
considerada como un error. Si el alumno no es capaz de producir la respuesta adecuada en las fases iniciales, se cree que
progresara a través de las repeticiones de la secuencia estimulo-respuesta y la comparacion de los outputs con la respuesta
de referencia (Davids et al., 1994; Ingvaldsen y Whiting, 1997; Temprado y Laurent, 1999). Los sistemas reguladores de los
que dispone el alumno permitiran comparar constantemente el resultado con el objetivo deseado para evitar los errores. En
caso de que los sistemas de retroalimentacion del alumno no sean suficientes para ajustar adecuadamente la respuesta, se
afadiran otros medios -entre los cuales se destaca el papel corrector del profesor- para ayudar al alumno en esta direccion.

El papel del profesor sera por lo tanto el de programar las respuestas deseadas, corregir los errores de forma analitica -para
corregir las pequefas desviaciones de la respuesta ideal- y recomendar estimulos o tareas especificos y cuantitativamente
suficientes para poder producir la respuesta deseada.

El papel del alumno en este contexto sera basicamente pasivo y mecanico: practica o repite mecanicamente las respuestas
previamente establecidas hasta que consigue reproducir los modelos programados sin errores.

Los recientes avances cientificos indican sin embargo que los alumnos, lejos de ser receptaculos vacios, estan equipados
con una caja de herramientas llena de utensilios para razonar y aprender de determinadas formas. Hay que saber emplear
estos utensilios, especialmente para dominar problemas para los que no fueron disefiados, como ocurre con algunas de las
materias escolares. Esto no solo exige insertar nuevos hechos o destrezas en sus mentes sino también depurar e inutilizar
los viejos (Pinker, 2004). En cualquier caso, los automatismos que se generan a través de la repeticion de tareas
previamente programadas son un problema para los procesos dindmicos de adaptacién al cambio.

Perspectiva de los sistemas dinamicos complejos

A lo largo del siglo XX han surgido diversas teorias que han provocado un cambio sustancial en multitud de ramas de la
ciencia. La concepcion de los organismos vivos como un todo que interactia con el medio y el descubrimiento de
ecuaciones que pueden describir el comportamiento de los seres vivos ha afectado el conocimiento de areas tan distintas
como las matematicas, la fisica, la psicologia o la economia. Estas teorias ya no se centraran en la reduccién de los sistemas
en componentes mas pequefios, sino que los enfocaran de forma integral centrandose en los principios basicos de su
organizacion. Estos principios son a menudo comunes para todo tipo de sistemas, y concretamente en los sistemas
dinamicos complejos, entre los que se encuentran todos los sistemas vivos, se dara el fendmeno de la autoorganizacion,
que los caracterizara con formas de comportamiento semejantes.

El concepto de autoorganizacion es definido por Kelso (2000) como "la formacién espontanea de patrones y el cambio en
los mismos que se produce en los sistemas abiertos cuando operan lejos del equilibrio". Los sistemas abiertos son
estructuras disipativas (abiertas estructuralmente, ya que se relacionan con flujos de materia y energia, pero cerrados
organizativamente ya que su orden y comportamiento no estan impuestos desde el exterior). Dichas estructuras se
mantienen en un estado lejos del equilibrio y pueden desarrollarse hacia formas de complejidad creciente debido a su
comportamiento como un todo y a los bucles de retroalimentacion (Capra, 1996). Los procesos homeostaticos, que
garantizan la estabilidad del sistema, y que son los mas frecuentemente estudiados, no pueden explicar por si solos como
se produce el crecimiento, desarrollo y cambio que se da cuando el sujeto aprende.

De acuerdo con el principio de autoorganizacioén, ya no es necesario que el alumno conozca anticipadamente la solucion,
esta emerge espontaneamente por la compleja interaccion entre los componentes del sistema, los factores ambientales y
los condicionantes de la tarea (Kelso, 1999) (figura 1).

Como se observa en la figura 1, que contrasta el modelo seguido por la metafora del ordenador -parte izquierda- y el
modelo de autoorganizacion -parte derecha-, cuando se da el proceso de autoorganizacidn no existe una Unica respuesta
correcta que responda al programa previo, sino que esta varia en funcién de la interaccion no lineal entre los condicionantes
intrinsecos y extrinsecos del sistema. Este hecho explica la observacion comun en la practica educativa de que los mismos
estimulos (ejercicios, tareas) producen diferentes resultados entre individuos y también en los mismos individuos. Uno de
los aspectos diferenciales mas interesantes a destacar del modelo propuesto por las teorias de la complejidad y de los
sistemas dinamicos es el de que cualquier cambio de estado viene precedido por un aumento en la variabilidad de la
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respuesta, que se manifiesta inicialmente con una pérdida de coordinacién y de rendimiento en el aprendizaje motor. Dicha

variabilidad es la consecuencia necesaria de la compleja interaccién entre los componentes del sistema y los
condicionantes para producir el movimiento. Por ello, la variabilidad y las fluctuaciones de la respuesta ya no son
consideradas como errores sino que representan las perturbaciones necesarias para que el sistema se adapte y cambie. La
variabilidad expresa flexibilidad del sistema para ajustarse, para seleccionar o cambiar a nuevos patrones de respuesta. Los
ejercicios y las tareas representan en este contexto los estimulos que provocan inestabilidad en el sistema y los
condicionantes que promueven el proceso de autoorganizacién y desarrollo.

Desde esta nueva perspectiva, existen unas claras diferencias en los papeles del alumno y el profesor respecto al modelo
de adaptacién propuesto por la tabla rasa y la metafora del ordenador descrita al principio.

Estas diferencias se centrarian en:

e En lugar de asumir la existencia de un programa previo o un procesador central que dé las 6rdenes para que se den
las respuestas adecuadas en el alumno, se postula que estas se producen por la interaccion entre los componentes
de su sistema interno, el entorno y la tarea, sin que sea necesario que se dicte desde fuera la solucion o respuesta
correcta o que una parte del sistema asuma esta funcion.

e No parece que sea necesario automatizar las respuestas porque no existen dos situaciones iguales que reclamen
exactamente de la misma respuesta. Los automatismos reducen las posibilidades de adaptacion y por ello es
necesario desaprenderlos. La variedad de estimulos en lugar de la repeticion favorece que el alumno aproveche
aquellos que le sean mas idoneos para su proceso de autoorganizacion.

e No siempre hay que evitar o corregir los errores. Desde la nueva perspectiva los errores no son interpretados como
tales sino como las perturbaciones necesarias para que el sistema se adapte y cambie, por lo tanto forman parte del
proceso de adaptacion. La variabilidad en la respuesta, a parte de dar flexibilidad al sistema, contiene informacién
relevante sobre su dinamica de cambio.

e No es posible que los mismos estimulos produzcan las mismas respuestas en todos los individuos. Existe una gran
sensibilidad a las condiciones iniciales que explica que un mismo estimulo produzca adaptaciones diferentes entre
individuos y también en los mismos individuos cuando se aplica en diferentes momentos. Existiran pues unos
estimulos adecuados para cada situacion, que dependeran de los condicionantes individuales.

e Se proponen estimulos menos analiticos. Los estimulos de caracter holistico, que incorporan también aspectos
emocionales, son mas idéneos para desestabilizar al sistema y promover cambios. Ademas, el organismo responde
globalmente a cambios de diferente naturaleza.

¢ No se consideran tan solo los aspectos cuantitativos de los cambios sino también los cualitativos, que suelen pasar
desapercibidos cuando los aprendizajes se evaluan tan solo cuantitativamente.

e Los resultados de los aprendizajes responden a modelos no lineales, de manera que los sistemas de evaluacion
continua permiten obtener una informacion mas adecuada sobre el proceso de aprendizaje.

¢ No es imprescindible conocer previamente las soluciones correctas, prototipos o0 modelos ideales. No existen
soluciones unicas validas. Cada individuo es diferente y las soluciones o respuestas son necesariamente
individuales.

¢ La naturaleza de los aprendizajes no involucra exclusivamente aspectos conscientes. Ni el alumno ni el profesor son
siempre conscientes de los cambios producidos. Por ello, la evaluacion cognitiva suele limitar la informacion sobre la
progresion realizada. Ademas los procesos cognitivos suponen a veces una limitacién mas que una ventaja para
promover cambios. Como se pretende que la respuesta fluya al maximo, los estimulos o tareas es mejor que sean
presentados de tal forma que no centren la atencidon en ninguna de las partes sino que atiendan basicamente al
todo.

e La homeostasis del sistema no favorece necesariamente su adaptaciéon. Para que se dé la adaptacién es necesario
que se desestabilice el sistema, ya que los nuevos estados o cambios vienen precedidos por periodos de
inestabilidad que caracterizan las fases de transicion.

e El alumno deja de tener un papel pasivo y mecanico. La energia para cualquier cambio surge del alumno. No
sucede nada que el alumno no quiera o permita.

En este contexto el profesor se considera un condicionante mas del sistema que interactia con el alumno -en una relaciéon
heterarquica- para la optimizaciéon del proceso de aprendizaje. Ya no es necesario que conozca y determine cudl debe ser
la respuesta correcta, esta emerge del alumno de forma espontanea por un proceso de autoorganizacion. El papel del
profesor es sobre todo el de facilitador del proceso de autoorganizacion del alumno. Algunos de sus nuevos roles, en
relacion con el mecanismo de adaptacion que se ha explicado, son los siguientes:

Acompaiia al alumno en el proceso

El alumno es el verdadero responsable del mismo. Acompafar significa a veces desestabilizar (plantear problemas) y a
veces colaborar en su estabilidad (buscar soluciones). En general, después de la inestabilidad, se producen situaciones
Optimas para los cambios cualitativos, ya que el sistema tiende a buscar el equilibrio (homeostasis). No obstante, la
presencia del profesor no es siempre necesaria; el alumno es capaz de evolucionar sin el profesor durante ciertos periodos,
aunque un seguimiento permite facilitar y catalizar el proceso.

La participacion del profesor ira orientada a incrementar la autonomia del alumno y a reducir la dependencia que se haya
podido desarrollar. De este modo, las instrucciones para el alumnado no iran encaminadas a la respuesta final sino a
favorecer los mecanismos intrinsecos del alumno y a estimular el descubrimiento de las soluciones adecuadas.

Acepta la individualidad del alumno

El respeto a la individualidad supone que el profesor ya no intenta cambiar al alumno de acuerdo con el prototipo
establecido. Paradojicamente la aceptacion del alumno promueve mas cambios que el deseo de cambiarlo. La
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autoaceptacion, que puede ser promovida por la actitud del profesor, induce mas al desarrollo que al estancamiento.

Aprende del alumno

Desde la perspectiva de los sistemas dinamicos complejos las soluciones no las tiene el profesor sino que las
genera el propio alumno. Por este motivo, y de acuerdo con la interaccion heterarquica que se establece, las
soluciones que surgen del alumno pueden ser muy informativas para el profesor y ayudarle a reconocer la
dinamica intrinseca del alumno.

Desestabiliza al alumno

Si tenemos en cuenta que el alumno nunca se encuentra frente a dos situaciones idénticas, podemos entender la
importancia de estimular la adaptacion al cambio. En este sentido, la automatizacion de las respuestas, que durante mucho
tiempo ha sido un objetivo del proceso de aprendizaje motor, pasa a ser un problema mas que una ventaja porque limita las
posibilidades de adaptacion a los cambios. Por ello, el profesor, en lugar de preocuparse por la respuesta correcta, debe
conocer la dinamica intrinseca del alumno para lograr una desestabilizacion efectiva. Los cambios de respuesta se
produciran y optimizaran espontaneamente como resultado de la interaccion entre el alumno y sus condicionantes. Las
instrucciones verbales, que se utilizan clasicamente para corregir o cambiar respuestas, no son por lo general estimulos
eficaces para producir suficiente inestabilidad en el sistema (Hodges y Franks, 2002, Wulf y Prinz, 2001). Por ello, se
recomienda dedicar menos tiempo a la correccidon de errores en base a procesos cognitivos. Estos ultimos deben asociarse
a la accion y a las emociones para provocar cambios energéticos en el sistema que induzcan cambios.

Por ultimo, el profesor es sobre todo un modelo para el alumno. Del mismo modo que se apuntaba que el profesor aprende
del alumno, este aprende del profesor, y sobre todo de sus actitudes. Este aprendizaje no esta basado en una mera copia
del modelo sino que es fruto del proceso de autoorganizacion del alumno con su entorno, en el que se encuentra el
profesor. Por ello es muy importante que el profesor cuide de si mismo, no solo desde un punto de vista fisico, sino sobre
todo psicologico y emocional para poder ofrecer un modelo adecuado que pueda colaborar en el crecimiento y desarrollo
del alumno.

En conclusién, la interpretacion de la naturaleza humana como un sistema dinamico complejo reclama de una revisién
profunda de la interaccion profesor-alumno y puede sentar las bases para el desarrollo de un paradigma orientado a
optimizar el proceso educativo.
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Carfruro XII

Recuperando el valor ético-politico de la Pedagogia:
las diferencias entre la Pedagogfa y la Diddctica*

Juan MicugL FernANDEZ BALBOA
Universidad Montclair State University (USA)

El lenguaje que utilizamos no es simplemente un medio para comunicar
nuestras ideas. De hecho, las palabras no sélo reflejan la «realidad», sino que a su
vez crean ciertas expectativas, moldean nuestras perspectivas y afectan nuestras
formas de actuar, jugando asi un papel importante en el mantenimiento o trans-
formacién de ciertas relaciones de poder (Fairclough, 1989). En este capitulo
pretendo aclarar dos concepros educativos—el de Pedagogia y el de Diddctica—
los cuales, a pesar de estar relacionados, tienen un significado original muy dife-
rente. Mi argumento es que su confusién afecta negativamente las posibilidades
de profesionalismo del profesorado y limita el aprendizaje civico y politico del
alumnado. Por lo tanto considero que su aclaracién es de suma importancia.

1. DIFERENCIAS ENTRE PEDAGOGIA Y DIDACTICA

El lector puede preguntarse qué importancia tiene distinguir los diferentes
significados de estos conceptos. Prima facie, podria argumentarse que los dos
son conceptos sinénimos y que por lo tanto no hay que buscarle tres pies al
gato. Sin embargo, yo considero que es fundamental analizar el lenguaje que

* Mi mds sincero agradecimiento a Alvaro Sicilia, Antonio Fraile, Carmina Pascual y Lucio
Martinez por sus constructivas sugerencias en cuanto al contenido de este capitulo.
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utilizamos ya que éste no sélo refleja una «realidad» determinada, sino que
también la crea (Fairclough, 1989). Por ejemplo, una silla no era tal hasta que
alguien le dio ese nombre comin a ciertos objetos en los que la gente solia sen-
tarse pero que eran diferentes a otros, como el sillén o una piedra o el suelo,
en los que la gente también se sienta. Es decir, ese acto de nombramiento es lo
que convirtié a la silla en silla. Por otra parte, en nuestro caso particular, el
hecho de que se confundan los términos Pedagogia y Did4ctica, ddndoles a los
dos el significado del segundo, tiene serias consecuencias tanto para la profe-
sién docente como para el alumnado, ya que tal definicién tiende a reprodu-
cir el statu quo y a beneficiar a los grupos poderosos de la sociedad (Bour-
dieu, 19775 1991).

El origen etimolégico de la palabra Diddctica es griego y procede de otros
dos términos: didasco (que significa hacer aprender, informar a alguien, instruir)
y didascalia (que se refiere al magisterio, al oficio docente). De ahi pasa al latin
con discernere (aprender) y docere (ensefiar) y a las diversas voces que de éstas se
derivan (por ejemplo, disciplina, discipulo, doctrina). Parece ser, no obstante,
que el término Did4crica no aparece como tal hasta el siglo xvi1 cuando Juan
Amés Comenio (1592-1670) lo acufié de forma definitiva en su obra Diddcti-
ca Magna. En esa obra, Comenio atribuye a la instruccién un cardcter de obje-
to de estudio y le da al mérodo de ensefianza una importancia vital, abriendo
asi las puertas para la sistematizacién de la accién docente, o sea la diddctica
(Comenius, 1986; Estebaranz, 1994; Montilla, 1952; Sdenz, 1994; Sicilia, 2001).
Asf pues, el término Diddctica hace referencia a los procedimientos y procesos
que se utilizan para ensefar algo a alguien (Contreras, 1990). Desde esa pers-
pectiva, el propésito principal de la Did4ctica es pulir y perfeccionar esos méto-
dos de ensefianza a través de su andlisis sistematico.

El propésito de la Pedagogia es muy diferente. Su origen etimoldgico tam-
bién lo encontramos en el griego y significa enseiiar el cardcter civico y politico
de la vida social a los/as nifios/as'. Savater (1997) nos explica que, en la antigua
Grecia, el pedagogo era un fimulo que pertenecia al 4mbito interno del hogar
y que convivia con los nifios (sic) o adolescentes, instruyéndoles en los valores
de la ciudad, formando su cardcrer y velando por el desarrollo de su integridad
moral. En cambio el maestro (si¢) era un colaborador externo a la familia y se
encargaba de ensefiar a los nifios una serie de conocimientos instrumentales,
como la lectura, la escritura y la aritmética. El pedagogo era un educador y su
tarea se consideraba de primordial interés, miestras que el maestro era un sim-
ple instructor y su papel estaba valorado como secundario. Y es que los griegos
distingufan la vida activa, que era la que llevaban los ciudadanos libres en la
polis cuando se dedicaban a la legislacién y al debate politico, de la vida pro-

' En griego, la rafz paidos significa «nifion, Knowles (1980} acufia el término «androgogfas
(sic) cuyo significado es «la educacién de adultoss.
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ductiva, propia de labriegos, artesanos y otros siervos: la educacién brindada
por el pedagogo era imprescindible para destacar en la primera, mientras que las
instucciones del maestro se orientaban mis bien a facilitar o dirigir la segunda
(pdgs. 45-46). .

La distincién que hace Savater entre maestro y pedagogo nos puede ser tril
también para contrastar los roles de la Pedagogfa y la Diddctica. La primera es
lo que ¢jerce el pedagogo; mientras que la segunda es mds propia del maestro.
En ese sentido, podemos afirmar que el pedagogo utiliza cierto tipo de diddc-
tica para ejercer la Pedagogfa; sin embargo el maestro suele quedarse a nivel
did4ctico sin entrar en el terreno propiamente pedagégico. No obstante esta
distincién no suele hacerse hoy en dia. Ello, en parte, se debe a la influencia
del racionalismo en la Era Moderna, filosoffa que afecté en gran medida la crea-
cién y orientacién de la escuela «moderna» bajo un modelo tecnocritico cuyo
acento educativo se centra en la ensefianza sistematizada de ciertas asignaturas
(es decir, el curriculum), en una merodologia basada en el control de los estu-
diantes, en la memorizacién de informacién y en un sistema de evaluacién
disefiado para separar a los «buenos» estudiantes (y maestros) de los «malos».
Bajo estas circunstancias no es de extrafiar que el término Pedagogfa haya
adquirido un significado superficial y que a través de los afios haya ido per-
diendo su caricter civico-polftico. Asi pues, la distincién que hace Savater
entre maestro y pedagogo también se ha perdido?. Esa confusién se afianza a
través de libros de texro y diccionarios que atribuyen definiciones sinénimas
a estas dos palabras. Por ejemplo, Sadovnik, Cookson y Semel (2001), en su
libro sobre fundamentos de la educacién, definen Pedagogfa como un mero
«proceso de ensefianza» (pag. 299). Otro ejemplo lo encontramos en la guia de
términos educativos compuesta por McBrien y Brandt (1997) en la que estos
autores definen Pedagogia como «el arte de ensefiar, con especial énfasis en los
métodos» (pag. 77, mi traduccién). Un tercer ejemplo lo encontramos en el
libro de Rodriguez Rojo (1997) en cuyo texto los dos términos se usan indis-
criminadamente.

Bajo este modelo, no es de. extraiar que en la aplicacién de los planes de
ensefianza actuales se dé una importancia primordial al contenido y los méto-
dos (es decir, la Diddctica) sin apenas cuestionar sus principios y prop6sitos. Ese
cuestionamiento se deja en manos de los «expertos», los cuales deciden lo que

2 Reconozco que en el contexto espafiol, lo términos «pedagogo» y «maestro» {asf como
«docente», «profesors, «ensefante», «educadors) tienen significados muy parriculares depen-
diendo del contexto en el que se usan. Lo que es importante que entienda el/a lector/a es que lo
que determina el cardcter pedagégico (y no meramente didéctico) de la ensefianza es el hecho de
que s reconozca su valor civico-politico. La orientacion pedagdgica no sélo lo reconoce; sino
que lo hace explicito; mientras que la orientacién diddctica lo ignora y centra su atencién en con-
tenidos y métodos que supuestamente se plantean como politicamente neutros y beneficiosos
para todo el mundo.
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hay que ensefiar y cémo hay que ensefiarlo. Lo peor del caso es que los «exper-
tos» (con frecuencia de forma inconsciente, ya que, al fin y al cabo, ellos tam-
bién son producto del sistema tecnocrdtico) perpetian esa confusién—confusién
que, por cierto, trasciende el plano semdntico y contribuye a la legitimacién de
ciertos valores y creencias y hdbitos «educativos» que van en detrimento tanto
del profesorado como del alumnado. Como resultado, el educador pierde su
cardcter de pedagogo y se convierte en un simple funcionario. Su trabajo, pues,
no es el de orientar al nifio hacia una vida sociopolitica sino que se cifie mera-
mente a transmitir (sin problematizar) una serie de «contenidos» preestableci-
dos. Desde ese punto de vista, cuanto mds capaz sea de transmitir esos «conte-
nidos» y mds sistemdtica sea su diddctica, mejor docente serd considerado
(Sicilia, 1998). He ahi la importancia de ser concretos y exactos en esas defini-
ciones.

Confundir la Pedagogia con la Didéctica también significa reducir el 7o/ del
profesor a un acto puramente técnico y metodolégico (Fernindez-Bal-
boa, 1993a) lo que a su vez reduce las posibilidades de cuestionar el estado de
las cosas, los valores e intereses dominantes, los beneficiarios y perjudicados,
etc. Sin un andlisis critico de esta situacién, los poderes establecidos siguen dic-
tando doctrina y dominando los planos politico y econémico. Se debe des-
mentir esta confusién de términos con el énfasis en la nocién de «<hegemonia»
descrita por Antonio Gramsci (Hoare y Nowell-Smith, 1971) como un discreto
pero poderoso método de crear un profesorado (y, consecuentemente, un pabli-
co) conformista y politicamente apdtico®. En este sentido, Brookfield (1990)

afirma lo siguiente:

... el término «hegemonia» describe el proceso a través del cual ideas, estruc-
turas y acciones son percibidas por la mayoria de la gente como naturales, pre-
ordenadas y para su propio beneficio, cuando en realidad éstas son social-
mente construidas y tansmitidas por una minorfa poderosa cuya finalidad es
proteger su estatus politico-social y defender sus propios intereses... [En este
sentido] las concepciones hegeménicas acerca de la ensefianza son ficilmente
aceptadas por el profesorado [y el alumnado] como si fueran en su beneficio
cuando, en realidad, los que se benefician son grupos poderosos y minorita-
rios con poca solidaridad hacia los [demds] (pdgs. 17-18, mi traduccién).

Como ya he apuntado antes, el rol de un verdadero pedagogo es recuperar
el significado perdido de la Pedagogia (Pascual, 1999). A diferencia de aquel
que simplemente se centra en la Diddctica, el pedagogo no sélo se pregunta
qué y cémo ensefiar; sino que también se plantea por qué y para qué hacerlo.
Su consciente propésito es desarrollar las capacidades morales, éticas y politi-

cas del futuro ciudadano (Ferndndez-Balboa, 1993a; Giroux 1998a, 1998b).

3 La Dignidad y la Democracia sufren enormemente bajo estas circunstancias.
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Asir'ni'smo, §l pedagogo defiende la Libertad, la Dignidad, la Democracia y la
Justicia Social. Esta orientacién requiere una constante reflexién critica, consi-
derando en todo momento la posibilidad de duda y de error (Ferndndez-Bal-
boa, 1998)%.

2. BARRERAS ANTIPEDAGOGICAS

El concepto de Pedagogia contrasta radicalmente con los procesos y propési-
tos de la escolaridad tradicional, la cual tiende a despolitizar los métodos y con-
tenidos de la ensefiaza y a crear un falso concepto de neutralidad y objetividad
deshumanizando y atontando mediante procesos toxicos de control (Fernéndez-’
Balboa, 1?99a; Fromm, 1993; Gatto, 1992; Macedo, 1993; Miller, 1980, 1990;
y Popkewitz, 1998). Para entender esta afirmacién es necesario explicar dos con-
ceptos: el curriculum oculto de la escuela y los procesos toxicos de la escolariza-
cién.

El curriculum oculto de la escuela. La «despolitizacién» de los métodos y
contenidos de ensefianza y el condicionamiento para que tanto el alumnado
como el profesorado acepten y acaten sus circunstancias y condiciones se efec-
tiia a través del curriculum oculto (Apple, 1987). De hecho, segtin Fromm (1993)
l;? «autoridad anénima puede ser de muchas maneras m4s opresiva que la auto-
ridad abierta» (pdg. 171). El curriculum oculto se refiere no sélo a aquellos
aspectos y valores que se ensefian en la escuela a través de normas (explicitas o
implicitas) y rutinas, sino también a aquellos que son consciente o inconscien-
temente omitidos. Esto explica por qué éste es dificil de detectar y entender. Sin
embargo3 independientemente de que se ensefie o no a nivel consciente o de
forma evidente o camuflada, el hecho es que el curriculum oculto afecta e influ-
ye nuestra forma de pensar y de actuar, nuestra visién del mundo, nuestras rela-
ciones con los demds y nuestras experiencias y sentimientos (Boler, 1999). Visto
asf, podemos afirmar que el curriculum oculto realiza un «trabajo ideolégicon
(Kirk, 1992) que promociona, reproduce ¥ legitima ciertas creencias y prcticas
que benefician a los grupos poderosos de la sociedad (Apple, 1990; Ferndndez-
Balboa, 1993b; Macedo, 1993). Al ser altamente selectivo y actuar como un fil-
tro, el currfculum oculto nos dicta lo que debemos apreciar y lo que no, crean-
do asi un mundo unidimensional que limita nuestra habilidad de percatarnos
de la opresién a la que estamos sometidos e imaginar posibilidades liberadoras.
Una vez interiorizado, el curriculum oculto se acepta como normal y, paradéji-
camente, hace que seamos nosotros mismos los que aceptemos como «natura-
les» (y de hecho nos auto-impongamos) injustas condiciones de vida.

4 : . .
. Al’ ciclo de reflexién constante sobre las creencias y pricticas y de la renovacién de creen-
clas y practicas a partir de esa reflexién Freire (1972) lo llama «praxis».
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Un ejemplo claro del curriculum oculto es la normalizacién de la definicién
de Pedagogia como Didictica. Hay mds ejemplos®. Pongamos por caso el del
supuesto «profesionalismo» del profesorado. Este discurso se basa en una falsa
creencia de que el maestro es un profesional en la medida en que cumpla las
reglas establecidas, sea puntual, vista al estilo corporativo, y demuestre lealtad
por la organizacién que le asalaria. Sin embargo, y contrariamente a estas cre-
encias, la medida de un verdadero profesional la da su poder de decisién tanto
con respecto a las normativas y reglas que rigen sus funciones laborales como en
lo concerniente a su capacidad de influenciar a la opinién publica acerca de su
estatus social. O sea, el grado de profesionalidad es directamente proporcional
a la independencia de accién y al poder de influencia y decisién de las personas
sobre el propio destino. Tristemente, y a pesar de sus buenas intenciones y de
su dedicacién innegable a las tareas de la ensefianza, la mayoria de los maestros
de escuela no tienen (o no ejercen) ese poder, y por lo tanto, lejos de ser profe-
sionales, simplemente son funcionarios (Apple, 1987; Ashendon, Connell,
Dowsett y Kessler, 1987; Popkewitz, 1998; Smyth, 1995).

Tal como he explicado anteriormente, el énfasis en las pricticas puramente
didécticas (es decir, no pedagdgicas en el verdadero sentido de la palabra) es un
ejemplo claro de esa «desprofesionalizacién» ya que el hincapié en lo técnico
contribuye a la divisién del trabajo y a la proletariacién de aquellos que ejercen
estas tareas (Macdonald, 1995). Este falso discurso se reproduce a todos los
niveles de la ensefianza, incluso en la universidad, donde supuestamente debe-
ria existir un mayor nivel de libertad; pero donde, por el contrario, las promo-
ciones laborales y el estatus académico se adquieren en tanto en cuanto uno se
ajuste a los procesos vigentes, no en funcién de sus contribuciones a nivel ético-
politico.

Otro ejemplo claro del curriculum oculto lo encontramos en el discurso
referente al aspecto «cientifico» de la ensefianza (Ferndndez-Balboa, en impren-
ta, a). Este discurso, que por cierto estd {ntimamente relacionado con la Didéc-
tica, pretende que los métodos de ensefianza promulgados en la escuela son
apropiados ya que se pueden estudiar mediante un proceso positivista basado
en evidencia empirica y objetiva (es decir, dejando de lado aspectos subjetivos
tales como la ética y la politica). Esta equivocada nocién de neutralidad de la
ensefianza también refuerza el falso discurso de la profesionalidad del profeso-
rado ya que ambas aproximaciones se basan en el culto a la eficiencia, el cual,
por una banda, reduce al ensefiante a un mero peédn cuyas aspiraciones éticas y
polfticas (de tenerlas) deben ser ignoradas y reprimidas durante su funcién en
la clase ya que, presuntamente, no vienen al caso. Por otra banda, el discurso de
la «cientificacién» se predica con el pretexto de dar a la ensefiaza una orienta-
cién intelectual que aparentemente sélo puede adquirirse bajo un proceso obje-

5> En referencia al curriculum oculto en la Educacién Fisica, véase por ejemplo Barbe-

ro (1996), Ferndndez-Balboa (1993b) y Kirk (1992).
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tivo y neutral. Pero eso son mitos. Lo cierto es que la ensefianza nada tiene de
objetiva y neutral, y la orientacién tecnocrdtica poco tiene de intelectual. En
definitiva, el discurso cientifico de la educacién tiene como finalidad la repro-
duccién de ciertos conceptos, hdbitos y valores de sesgo conservador y dere-
chista (Arendt, 1957). La revisién critica de las revistas de investigacién en el
campo de la «Educacién» delata ficilmente el hecho de que la mayoria de los
estudios publicados se relacionan con aspectos positivistas y puramente técni-
cos, y que incluso aquellos estudios de cardcter filoséfico o sociolégico rara-
mente entran en ética o en politica.

Ademds, asumiendo que en el campo de la ensefianza haya algo de ciencia,
ello no beneficia en absoluto al profesorado o al alumnado ya que ésta la suelen
¢jercer los «expertos» en el papel de remotos observadores de realidades ajenas,
con poco contacto con la vida y circunstancias cotidianas de la escuela. El pro-
fesorado y el alumnado, por su parte, se ven relegados a ser congjillos de indias
(objetos de observacién y manipulacién) y a experienciar (generalmente de
forma forzada y artificial y algunas veces, pocas, subversivamente) aquello que
los «expertos» han «descubierto» e impuesto como normativa.

Un dltimo ejemplo del curriculum oculto lo encontramos en los procesos
de evaluacién y calificacién de los estudiantes. Los métodos de evaluacién tra-
dicionales son parte de este proceso reproductor y legitimador que refuerza la
ideologfa y el habitus dominantes (Bourdieu y Passeron, 1977). En efecto, los
criterios de evaluacién vienen impuestos desde arriba (ya sea por el profesor o
por la administracién) y estdn disefiados para afianzar el supuesto valor del
curriculum oficial. Por ejemplo, en la Educacién Fisica frecuentemente se exa-
mina a los alumnos no para saber si han aprendido lo que se les ha ensefiado (ya
que en muchos casos los exdmenes de esta asignatura nada tienen que ver con
el contenido de las «lecciones» que les han precedido), sino para demostrar a las
autoridades pertinentes que la Educacién Fisica es una materia seria—las notas
y los examenes le dan a la Educacién Fisica un cardcter mds oficial—. Del
mismo modo, los exdmenes son un método mds que legitima los «contenidos»
y procesos escolares. Concretamente, el profesor tiende a examinar tnicamente
sobre esos conceptos que considera importantes; mientras que ciertos temas no
se examinan nunca. Esa exclusién, por cierto, también forma parte del curricu-
lum oculto y de la politica curricular. La ldstima es que quienes sufren estas
dindmicas son los estudiantes. Asi pues, se mire como se mire, y en tanto en
cuanto los métodos de ensefianza y las decisiones sobre los contenidos, los cri-
terios y las practicas de evaluacién permanezcan ocultos, deberfan considerarse
potencialmente opresivos y deshumanizadores dado que niegan la oportunidad

y el derecho de la persona a su autodeterminacién y autorregulacién®.

6 Para un andlisis profundo de los procesos y efectos de fa evaluacién y calificacién del
alumnado, véase Ferndndez-Balboa (en imprenta, b).
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Dos procesos téxicos de la escolarizacion: La «conciencia autoritaria» y la
«Pedagogia venenosa». El hecho de que el curriculum oculto permanezca como
tal puede explicarse a partir de la influencia de un tindem de fuerzas téxicas
sumamente poderosas. El primer elemento de este tindem lo encontramos en
el concepto de la «conciencia autoritaria». En su libro Etica y Psicoandlisis,
Erich Fromm (1993) nos explica que la «conciencia autoritaria» es el resultado
de un proceso didéctico basado en dindmicas de recompensa y castigo utiliza-
das con el fin de subordinar al individuo mediante el miedo y la culpabilidad.
A medida que pasa el tiempo, esta dindmica se va consolidando hasta llegar al
punto en el que la persona se convierte en un doble de la autoridad, impo-
niéndose a s{ misma las pautas anteriormente impuestas por esa. Como resulta-
do, la persona se vuelve neurdtica, deja de ser original, pierde su propia identi-
dad y vive a partir de las iniciativas y expectativas de los demds. Un ejemplo de
ello fo tenemos en esas personas cuyo estado de 4nimo depende del resultado
que «su» equipo obtenga en el partido de Liga. Bajo ese estado de heteronomia,
en el que la personalidad de uno depende de fuerzas externas, se desarrolla una
actitud de dependencia que sélo puede ser justificada y apaciguada por medio
de una sumisién renovada (es decir, manque pierdal»). Este sindrome refuer-
za el poder de la autoridad, creando asf un circulo vicioso del que es sumamen-
te dificil salirse’.

El segundo componente del tindem, ¢ {ntimamente relacionado con la
«conciencia autoritaria», es el concepto de la «Pedagogia venenosa» (Miller, 1990).
Este concepto de Pedagogfa, que nada tiene que ver con el que hemos estado
hablando hasta ahora, utiliza el abuso fisico y/o psicolégico bajo el pretexto de
que ese tipo de acciones son beneficiosas. Las victimas suelen ser nifios (aunque
también se dan casos de abuso en adultos —por ejemplo las mujeres maltrata-
das por su pareja—) con pocas alternativas de resistencia ya que ni pueden
defenderse fisicamente (puesto que el agresor es mucho mds fuerte) ni pue-
den huir de la situacién (dado que la victima depende econémicamente o psico-
légicamente del opresor). Ademds, en la mayorfa de los casos, la victima tam-
poco estd capacitada para entender lo que le estd pasando.

Una vez sometida con frecuencia a este proceso opresivo, especialmente si se
trata de un nifio de temprana edad, la persona opta inconscientemente por
negar sus propias emociones y sentimientos de afliccién, rabia, pena y dolor y
termina por aceptar las acciones y palabras del agresor como un hecho necesa-
rio e incluso beneficioso. Al negar las propias emociones y sentimientos, la vic-
tima pierde el compds de su propia personalidad y lo sustituye por las acciones
y palabras que le han sido impuestas por la autoridad. De todas formas, nos
explica Miller (1998), los verdaderos sentimientos no se eliminan, sino que se

quedan en el subconsciente y emergen, generalmente de forma inesperada v

7 Por cierto, las dictaduras y otras ideclogias autoritarias surgen y se consolidan 2 través de -

este proceso.
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violenta, a edades mds avanzadas. Sin una oportunidad de reconectar con su
verdadero yo a través de terapias adecuadas que le permitan entender y solucio-
nar sus conflictos internos, y tras aflos de estar sumergida en una «realidad»
marcada por el abuso, de mayor la victima aplicard esa misma Pedagogia a sus
hijos o estudiantes, convencida de que eso también es por el bien de ellos. De
este modo, la «Pedagogia venenosa» se transmite de generacién en generacién
como una mala enfermedad.

Estos dos conceptos {es decir, «conciencia autoritaria» y «pedagogia vene-
nosa») son muy comunes en el dmbito escolar convencional y van totalmente
en contra de una formacién humanista y democrdtica (Ferndndez-Balboa
1999a). Lo que se pretende conseguir con estas prdcticas de «ensefianza» en la
escuela, de forma consciente o insconscientemente, es la obediencia ciega y el
control .del alumnado. Irénicamente, algunos de estos alumnos, en su dia, se
convertirdn en maestros y dadas las circunstancias, sin la oportunidad de refle-
xionar criticamente sobre ello y de encontrar alternativas mds positivas, lo nor-
mal es que tiendan a reproducir y legitimar este tdxico sistema.

3. ALTERNATIVAS PEDAGOGICAS: LA CONCIENCIA HUMANIS
Y LA PEDAGOGIA CRITICA "

Una alternativa al tindem téxico de la «conciencia autoritaria» y la «Peda-
gogfa venenosa» la ofrece Fromm (1993) con el concepto de «a conciencia
humanlsta? «[o sea] el conocimiento de uno mismo (5ic), conocimiento de
nuestro éxito o fracaso en el arte de vivir... [La conciencia humanista] es una
reaccion de nosotros (sic) ante nosotros (sic). Es la voz de nuestro verdadero yo
que nos vuelve a reconciliar con nosotros (sic) mismos, para vivir productiva-
mente, para evolucionar con plenitud y armonfa, es decir, para que lleguemos a
ser lo que somos potencialmente... [La conciencia humanista] contiene asimis-
mo la esencia de nuestras experiencias morales en la vida... la integridad del
hombre (sic)» (pags. 173 y 174).

La utilidad del concepto de la «conciencia humanista» es indiscutible; sin
embargo, no es suficiente dado que, al vivir en sociedad, las personas nos vemos
obligadas a trascender la esfera psicolégica y entrar en ética y politica. En este
sentido, otra alternativa valiosa la encontramos en la «Pedagogfa critica». Rodri-
guez Rojo (1997) nos explica que: «En general se entiende por pedagogia criti-
ca aquella orientacién de la educacién que hace referencia a una teorfa filossfi-
ca cuyo objeto es revisar los postulados que han venido justificando la prictica
socio-educativa y habitual de nuestra civilizacién occidental» (pdg. 123). Basdn-
dose en la «Teologfa de la Liberacién» y en la «Teorfa Critica, el brasilefio Paulo
Freire (1972, 1998) y el norteamericano Miles Horton {1997)8 realzan el hecho

4 .
Estas dos figuras se consideran los «padres» de la «Pedagogia criticas.
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de que para luchar por la dignidad humana y aspirar a una libertad democrari-
zadora es necesario educar al pueblo no sélo para que pueda leer, contar y escri-
bir, sino que también para que ejercite sus derechos y obligaciones en la esfera
ético-politica. La «Pedagogfa critica» tiene esto como fin. La «Pedagogfa critica»
empieza con un andlisis sistemdtico del stasu quo tanto a nivel personal (de las
propias creencias y pricticas) como comunitario (de las relaciones de poder, del
lenguaje, de las costumbres e ideologias institucionales y culturales) con el obje-
tivo de concienciar a las personas acerca de las dindmicas y mecanismos que lo
mantienen. Mediante el didlogo, la investigacién y la re-construccién, la accién
conjunta, el estudiante y el pedagogo se van dando cuenta de la complejidad de
las relaciones sociales e institucionales y de cémo éstas contribuyen a la creacién
de una «ealidad» injusta y opresiva. Es a raiz de estos descubrimientos que los
participantes pueden empezar a crear conjuntamente conocimientos alternati-
vos, a afianzar su propia voz y a desarrollar su propia historia (Fernéndez-Bal-
boa, 1993¢; Ferndndez-Balboa y Marshall, 1994; Freire y Faundez, 1989;
Giroux, 1988a, 1988b; Shor y Freire, 1987). La mejor expresién de la «Peda-
gogfa critica» no es simplemente aspirar a la Libertad, la Dignidad y la Demo-
cracia. Su dltima expresién es la accién consciente (praxis) hacia esos propési-
tos emancipatorios. Dicho de otro modo, a través de esa accién conjunta y
reflexiva, las personas luchan para mejorar sus condiciones de vida a todos los
niveles’.

Con respecto a los métodos utilizados en la «Pedagogia critica» (por ejem-
plo, el didlogo, la investigacion y la re-construccién), cabe destacar que éstos no
son necesariamente ni criticos ni liberadores (Brookfield, 1998). Démonos
cuenta que se puede dialogar sobre el partido del domingo, investigar sobre pie-
dras y plantas, y reconstruir monumentos sin entrar en ética y politica. Lo que
convierte a estos métodos en criticos y liberadores es el grado de coherencia que
éstos mantienen con respecto a los principios y propdsitos humanistas y demo-
cratizadores. Por eso es necesario que el pedagogo tenga claros estos principios
y propésitos, reflexione constantemente sobre sus creencias y sus prdcticas y
exponga y explique todo ello desde una perspectiva ética y politica (Giroux,
1998a; Hooks, 1994). De lo contrario, corre el peligro de llegar a causar efec-
tos opuestos a los deseados (Pascual, 1998, 1999).

En el marco de la escuela, un aspecto concreto de la «Pedagogfa critica» es
la lucha por mejorar las condiciones de trabajo en las que los pedagogos se
desenvuelven. Los pedagogos «no pueden ser efectivos cuando se someten a un
sisterna educativo que les roba su propia voz» (Freire, 1998: 13). Por eso, su fun«
cién no se cifie simplemente al aula, sino que se extiende a espacios mds amplios

(por ejemplo, la escuela, la comunidad). De hecho, la verdadera Pedagogia se’

extiende a todos los aspectos y contextos de la vida humana. is

Py

® Desde esta perspectiva, podemos afirmar que la «Pedagogfa critica» es precisamente 1™

manifestacién mis verdadera del concepto de Pedagogta.
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4. LA PRACTICA DE LA PEDAGOGIA: UN EJEMPLO CONCRETO

Como he apuntado antes, existe una gran diferencia en la ensefianza ent
la aproximacidn diddctica y la aproximacién pedagégica. En este apartado qui .
ro poner un ejemplo concreto en el marco de la Educacién Fisica para ih?str:’
esta diferencia’®. Pongamos por caso que dos profesoras, Juana e Inés, en sus r :
pectivas clases, van a ensefiar una leccién sobre «el cuerpo humanos ,La leccigsr;
de Juana se va a centrar en los aspectos anarémico y fisiolégico zjustﬁndose fiel
mente a los planes de estudio establecidos. Ella se siente confiada que sus alum-
nos aprenderdn esos conceptos ya que tiene un Mdster en Fisiologia Deporti .
¥ sus colegas en la escuela la consideran una «experta» en la mate%ia por
También cabe sefialar que Juana se ha pasado muchas horas disefiando la-
neando los objetivos y ejemplos de su leccién, y que rodo Io tiene cuida}étl))
mente .derallado'e.n su «unidad diddctica». También posee una gran habilidS:ci
transmisora y utiliza la pizarra con frecuencia para dibujar e ilustrar los conte-
md?s dela leccién. Sus alumnos, por su parte, parecen prestar atencién, ya qu.
los inicos sonidos en la clase son su potente voz, sin duda apropiada ara }e’l qﬁle
pito, y del raspar de la tiza en la pizarra. De vez en cuando, claro Esté alpd )
alumno pide una aclaracién tras levantar respetuosamente [a mario Juax;a sgeln
tener buenas respuestas para todas estas preguntas. Al final de Ia «unidad did4 :
tica», sus alumnos habrén aprendido los huesos, musculos y érganos princi .
les (md‘uyend_o su terminologfa en latin) y tendrn una idea bastantepdarapc?-
su funmonaxpwnto a nivel bio-mecdnico y bio-fisico. Muchos de ellos sacarée
un «sobresaliente» en el examen, un examen que no es nada ficil segtin la o 1n
ni6n popular. Lo que nadie se habri cuestionado tras este plameagmienm %—
Juana, es quién se beneficia de este tipo de lecciones y de estos conocirniemtose
Juana no ha entrado en politica —ya bastante tiene cila con Ia dificultad de los
conceptos cientificos que ha tenido que presentar—. Juana tampoco se ha pre-
guntado si el examen es una forma apropiada de evaluacién, si la pasiva actigud
de los alumnosf es beneficiosa para ellos, si su autoridad es lcgl’t[i)ma o si ha
otros planteamientos para su leccién, Ella aprendié as{ y, por lo tanto, asf ense}j
fa. Aparentemente no hay ninguna razén para cambiarlo. Al finy al cabo, a ella
le pagan para ensefiar, no para examinar los procesos institucionales si;:m re
y cuando los alumnos saquen buenas notas, su deber estd cumplido.’ 7 P
Inés, por su parte, tras reconocer que el cuerpo tiene un aspecto biolégico
ha decidido ampliar el abanico de posibilidades para sus alumnos y adoptarguna

10 p ;
er i ¢j
dicsee 35(; Zit;esioesh :gc;:csano a}d?rar que [mf‘l egmplo se basa en dos categorfas artificialmente
! a proposito con el fin de intentar iluminar en | ib} i i
dictrom DL > : f en lo posible esa diferencia
dagogfa y D ca. De rodas formas, quiero puntuali i
: zar que nadie es un puro pedago-
go o un puro didacta, dado que siempre se d ado y depen
; s¢ dan componentes (en mayor o meno
i s r grado -
diendo de las circunstancias y contextos) de ambas alproximaciones.y 8 7 depen
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perspectiva socio-critica. Para ella, el cuerpo rambién es un concepto social y
culturalmente construido (Barbero, 2001; Kirk, 1993}. Desde esa perspectiva,
Inés y sus «co-aprendices» (indudablemente, ella también aprende de ellos) I:i.Ina-
lizardn un gran nimero de significados con respecto al cuerpo ht'lmzno (Har-
vey y Sparks, 1991; Sabo y Messner, 1993; Vertinsky, 1992). Siguiendo C;for esa
via socio-critica, Inés ayudard a los participantes en su clase a comprender que
nuestros cuerpos son 2 la vez objetos y sujetos (Fitzclarence, 1990) poniendo de
manifiesto que tanto de prostitutas como de jugadores profesxon'etles.se compran
v se venden como si fueran mercancia. Sus estudiantes rambién investigaran
casos en los que sus propios cuerpos han sido afectados por, o han afectado a,
los demds. En su estudio, analizardn de los usos y abusos del cuerpo (por ejem-
plo, al limpiarlo, pintarlo, tatuarlo, pincharlo, operarlo, mutilarlo, ejercitarlo,
matarlo, enterratlo, esculpirlo, anunciarlo, vestirlo, adiestrarlo, fotografiarlo,
medicarlo, acariciarlo, alimentarlo, transportarlo, ensefarlo) y los efectos psico-
légicos, morales, éticos, estéticos y politicos que fodos estos usos (y abusos) tie-
nen en las personas y en la sociedad. Luego, Inés propondrd una serie de pre-
guntas tales como: ;Quién se beneficia de estos usos y abusos?, ;qué relaciones
de poder se establecen cuando, por <f:jemplo, se viste de cierto modo (digamos
como un general del ejército, un policia o un jugador de balOfle:StO) ose pnzi/a
al cuerpo de alimento (como en ¢l caso de lal anorex1a)f?, squé pcrcepqgnesl e
belleza predominan?, ;quién las difunde?, sc6mo?, ;qué aspectos (multiculeu-
rales influyen en nuestra forma de percibir el cuerpo en cuanto a la atrac?op 0o
a la repugnancia que podamos sentir hacia los demds?, ;qué roles juega el ejer-
cicio fisico en todo esto? Luego, Inés alentard a los nifios a que creen sus p’rcl>-
pias preguntas, a que escriban sobre esos temas, a que sc informen y les dard la
libertad para que formen grupos de investigacién y dﬁ!(,lldan. los criterios y la
calificacién de su aprendizaje. Su intencién es clara: Inés quiere concienciar a
esos jévenes de que el cuerpo es mucho mds que un conjunto de }_me’sqs, mus-
culos y érganos, que va més alld de ser un concepto anatomico y ﬁm}o_loglco, que
el cuerpo tiene connotaciones culturales y consecuencias ético-politicas, qt(lie se
puede oprimir y liberar (Kissling, 1991), incluir o excluir, salvar una vida o
matar. En este sentido, Inés cree que la Educacién Fisica trasciende lo bioldgi-
co v, para darles eso a entender a sus co-aprendices, ella icf da a su leccién un
cardcter ético-politico. Asf percibe ella su rol de pedagoga''.

. o o . i Socias
11 Ouros ejemplos de la prictica de la «Pedagogia critica» en Matemdricas, Ciencias Soc
lesy Educaciérjx Pis%ca pueden encontrarse respectivamente en las siguientes fuentes bibliografi-
cas- Frankenstein (1983, 1997), Bigelow (1990} y Ferndndez-Balboa (1997, 1999b}.
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5. COMENTARIOS FINALES

Espero que este capitulo haya servido para destacar al menos dos cosas: la
primera, que existen claras diferencias entre Pedagogia y Diddctica; segunda,
que por regla general la mayorfa de los discursos y normativas en torno a la
«Educacién» se basan en aspectos puramente técnicos, dejando de lado su cardc-
ter ético-politico. Estos dos hechos tienen serias consecuencias para el profeso-
rado, el alumnado y la sociedad en general. En este sentido, propongo que el
concepto de «Educacién» se aproxime desde una perspectiva pedagégica, no
simplemente diddctica, teniendo en cuenta sus principios éticos y politicos
(promotores de la Dignidad, Democracia y Justicia Social) y sus propésitos (las
metas que se desean alcanzar en relacién a estos principios). Desde mi punto de
vista, es sélo tras haber aclarado estos principios y propésitos de forma cons-
ciente y critica que la Diddctica (los métodos a emplear) deberia entrar en
juego. Yo no niego la importancia de la Diddctica, pero quiero advertir que ésta
no es un fin en sf misma, sino un medio que segtn sus usos promociona y obs-
taculiza ciertas ideologfas y relaciones de poder.

También quiero reconocer que todo pedagogo requiere una did4ctica en su
gjercicio de la ensenanza, ya que los medios y los fines estdn intimamente entre-
lazados. Sin duda, su andlisis bebe abordarse desde una forma conjunta. A pesar
de ello, quiero insistir en que es necesario intentar clarificar las diferencias entre
fines y métodos, entre Pedagogia y Diddctica, porque mientras éstas no estén
claras y se corra el riesgo de confundir la una con la otra, los resultados pueden
ser nefastos para la profesién y para la sociedad. Pienso que Martinez Alvarez
explica esto de forma clara:

Entiendo, como estrategia, que se haga mds hincapié en los fines puesto que
hay una preponderancia de los medios, pero el objeto de estudio de la Pedagogia,
el saber que debe caracterizar a los docentes, son las situaciones de aprendizaje que
permiten que los estudiantes se enriquezcan como personas en todas sus dimen-
siones: sociales, personales, laborales, relacionales... En esas situaciones deben
estar implicitas tanto las finalidades que persiguen (en qué medida pueden cola-
borar a conseguir el enriquecimiento personal, que a su vez exige una reflexién
sobre cudl ha de ser éste) y las formas en las que éstas se tratan de conseguir (que
deben estar imbuidas de los mismos principios para que sean congruentes)'?.

Opino que en estas palabras hay mucho de verdad y que sélo asf, cuestio-
nando la congruencia entre principios, propésitos, procesos y contenidos se
puede llegar a ejercer una verdadera Pedagogia. Por otra parte, en tanto en cuan-
to nuestra atencién se siga centrando exclusivamente en los mértodos y en los
contenidos, es decir en la Diddctica {por mucho que la llamemos «Pedagogia»),

12 Comunicacién escrita a rafz de su lectura de un borrador de este capitulo.
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sin tener en cuenta sus principios y propésitos, sin entrar en el orbe ético-poli-
tico, y a pesar de nuestras buenas intenciones, seguiremos contribuyendo al
mecanismo de los poderosos, un mecanismo cuyo caricter despolitizado y
carente de un andlisis critico contribuye al apocamiento y debilitamiento de
nuestra profesién y a la reproduccién y legitimacién de intereses que van en
contra de la Dignidad y la Democracia.
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RESUMEN

La investigacion socialmente critica en la educacion fisica, aquélla que se realiza con el propdsito de contribuir al
cambio y la transformacion social, se ha visto reconocida durante la dltima década. Sin embargo, posee una con-
siderable tradicion de estudios de este tipo. En este articulo se presentan los antecedentes cercanos y su evolucién
desde la década de 1980 a la actualidad. Se repasan las principales contribuciones de los inicios y del periodo de
internacionalizacion que vivi este tipo de investigaciones, asi como las principales orientaciones y dreas tema-
ticas de interés. También se trazan los principales retos y perspectivas metodoldgicas y temdticas de futuro. El
articulo finaliza sefialando la necesidad de este tipo de investigacion ante los problemas sociales, econdmicos y
ecoldgicos de un mundo globalizado e invita a los lectores y las lectoras a participar activamente en el desarrollo
de esta tradicion investigadora.

Palabras clave: cambio social, educacion fisica, investigacion educativa, pedagogia del deporte, teoria critica,
transformacion.

ABSTRACT

Socially critical research in physical education, the one developed in order to contribute to social change and
transformation, has been recognized during the last decade. However, it has a considerable tradition of this kind
of research. This article provides background and evolution of this type of research from the 1980s to the present.
The major contributions of the early period and the internationalization of such inquiries and the main directions
and subject areas of interest are presented. The main challenges, as well as the methodological perspectives and
issues for the future are also plotted. The paper finishes by noting the need for such research due to the social,
economic and ecological aspects of a globalized world, and invites readers to participate actively in the develop-
ment of this research tradition.

Key words: social change, physical education, educational research, sport pedagogy, critical theory,
transformation.

RESUMO

A investicao sociocritica na Educacdo Fisica, aquela que se realiza com o propésito de contribuir com as mudancas e
transformac@o sociais, foi reconhecida na dltima década. No entanto, hd considerados estudos anteriores a este periodo.
Apresentam-se os antecedentes mais préximos e sua evolugio desde a década de 1980 até a atualidade. E feita um
revisdo das principais contribui¢des iniciais e do periodo de internacionalizacdo de este tipo de investigagdo, bem como
de suas principais orientagdes e dreas temdticas. Tragam-se também os principais desafios, perspectivas metodoldgicas
e temdticas futuras. Finaliza-se observando a necessidade de tal pesquisa diante dos problemas sociais, econdmicos

*  Este articulo fue solicitado por la Revista Estudios Pedagdgicos en diciembre del 2011 en el contexto del
proyecto de Investigacion FONDECYT (Fondo de Investigacién Cientifica y Tecnolégica) N° 11110016,
titulado "Educacion Fisica y su funcién de transformacion de las desigualdades sociales: profesorado del
area y documentacion ministerial”. El articulo fue aceptado en junio de 2012.
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e ecoldgicos do mundo globalizado e convidando leitores a participar ativamente no desenvolvimento desta tradicao
investigativa.

Palavras chave: mudanca social, Educacao Fisica, pesquisa educativa, pedagogia esportiva, teoria critica,
transformacao.

1. INTRODUCCION

A lo largo de la historia de la educacién podemos encontrar propuestas y practicas
pedagogicas especialmente preocupadas por las desigualdades, la opresién y la justicia
social. Se trata de experiencias y proyectos educativos que podriamos denominar como
pedagogia critica. Entre ellos destacan las iniciativas de la primera mitad del siglo XX
que comparten la idea de que la accién pedagdgica es accidn social y, en consecuencia,
accidn politica. Nos referimos, por ejemplo, a la Escuela Moderna de Ferrer y Guardia, la
Pedagogia Libertaria de la Escuela de Hamburgo o la Pedagogia del Oprimido de Freire.
Sin embargo, en aquella época no podia hablarse todavia de investigacidn sociocritica,
aunque las experiencias educativas y el pensamiento critico interactuaron para crear el
caldo de cultivo que pergefiara la investigacién educativa realizada con el propésito de
contribuir al cambio y la transformacién social.

Este tipo de investigacién emergié durante la década de 1970 como reaccién a la
ciencia positivista e interpretativa que explicaba y describia cémo era la realidad social,
pero que poco o nada hacian por transformarla. Esta ciencia social critica, como también
se le conoce, pretende dar respuesta a los problemas sociales mediante la incorporacién
de la autorreflexién y la accién de los actores sociales de las comunidades que se es-
tudian y no desde la perspectiva externa y neutral de cardcter empirico e interpretativo.
Las personas se hacen cada vez mds dependientes del conocimiento experto y la ciencia
social critica intenta identificar y desmitificar los patrones de conocimiento y las constric-
ciones sociales que limitan las posibilidades humanas, asi como cambiar las condiciones
de vida. Para ello, las cuestiones éticas, morales y politicas se interrelacionan con la
ciencia y asi consiguen orientar a las personas en cuanto a lo que es adecuado y justo
en una situacién concreta.

En el dmbito concreto de la educacion, la investigacién sociocritica pretende ir mas
alla de la concepcién objetivista de la practica que se apoya en la pesquisa positivista,
se interesa por la cantidad de informacién sobre la practica educativa y relega al profe-
sorado a meros consumidores de lo que dicta este tipo de investigacién. Por esta razén
busca formas de conocimiento, mds que cantidad de informacién, que sea profundo y
util. Es decir, conocimiento profundo para comprender las posibilidades/imposibilidades
del cambio y facilitar la concientizacién y también el conocimiento util para mejorar la
préctica educativa.

Ante la tarea de elaborar este articulo y la amplitud que puede adoptar, conviene
realizar algunas aclaraciones previas. En primer lugar, no pretendo realizar un trabajo
de revision sistemadtica de la literatura socialmente critica en la educacidn fisica, aunque
inevitablemente recurriré a un volumen importante de publicaciones que considero clave
en la evolucién de este tipo de investigacién. En segundo lugar, el titulo del articulo
parece sugerir que existe un tipo unico y determinado de investigacién sociocritica. Sin
embargo, se trata de una pluralidad de lineas de investigacién que se preocupan por la
justicia social, la igualdad y la emancipacién de las personas y los grupos humanos.
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Esta diversidad se apoya en perspectivas tedricas diferentes como el marxismo, el neo-
marxismo y la nueva sociologia de la educacion, asi como en estrategias metodolégicas
diversas. Incluso el trabajo de los tedricos criticos de la Escuela de Frankfurt, una de las
principales aportaciones a la ciencia social critica, no era un enfoque unificado, a pesar
de mantener supuestos compartidos.

Tal vez, la investigacion sociocritica se entienda mejor como una actividad dindmica
que se autodefine constantemente por interaccién con nuevas aportaciones tedricas, aspecto
que a menudo dificulta una clara y aguda diferenciacién de la investigacién critica en
relacién con otras aproximaciones paradigmaticas como la interpretativa, la feminista y
la post-estructuralista. Algunas veces resulta dificil catalogar este tipo de investigacio-
nes, por ejemplo, cuando un determinado estudio sigue una metodologia etnografica y
utiliza conceptos neo-marxistas para el andlisis y la interpretacién de los datos o cuando
aplica la teorfa textual del post-estructuralismo a contextos reales y conflictivos que
permiten la accién politicamente transformativa de la investigacion critica. Ademas, la
investigacién sociocritica resulta muy escurridiza, ya que exige tener en cuenta tanto el
proceso metodolégico como el resultado de la investigacidon porque el primero debe ser
emancipatorio para las personas implicadas y el segundo debe suponer un reto radical
en las conclusiones e implicaciones.

2. LA INVESTIGACION SOCIOCRITICA EN LA EDUCACION FISICA

La investigacién sociocritica en la educacion fisica surge durante la década de 1980,
muy en conexién con la tradicién cualitativa, cuando algunos académicos, la mayoria
de ellos de los paises de habla inglesa, dirigen la investigacidn hacia objetivos de igual-
dad, justicia social y emancipacion. Estos autores y autoras se sintieron atraidos por
una emergente ciencia social critica, como le han llamado sus creadores (Fay, 1987;
Habermas, 1982), preocupados por lo que era la investigacién empirica en un mundo
en que la injusticia conforma la vida de las personas y, también, preocupados por c6mo
producir conocimiento que pudiera ser ttil para la practica emancipatoria. No obstante,
las primeras investigaciones fueron precedidas por criticas importantes alrededor de las
formas tradicionales de educacion fisica, formacién del profesorado e investigacion, asi
como por las correspondientes propuestas alternativas en estos campos.

2.1. LAS CRITICAS A LA ENSENANZA Y LA INVESTIGACION EFICAZ

Las primeras criticas sobre la ensefianza se dirigieron a la planificacién técnica del
curriculum de educacién fisica y la formacidn efectiva del profesorado. Estas criticas tam-
bién reclamaban mayor sensibilidad para los problemas sociales y culturales, tales como
las desigualdades y la discriminacién en la educacion fisica y el deporte. De lo contrario,
la profesién de la educacién fisica podria situarse en los limites de la bancarrota moral
por desatender, consciente o inconscientemente, dichos problemas (Tinning, 1985). Por
otra parte, el profesorado va tomando un papel mds activo o, al menos, asf se le reconoce
desde distintos colectivos, incluido el propiamente docente. El papel reproductor y de
comparsa que le asignan los investigadores deja paso a un papel de experto, puesto que
se le considera el colectivo que mejor conoce la enseflanza y sus entresijos. Las ideas de
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Stenhouse relativas al profesional ‘extensivo’ y profesor o profesora como investigadora
de sus clases van calando en la educacion fisica (Almond, 1976, 1979, 1985). Es decir,
los profesores y profesoras no sélo se dedican a solucionar problemas profesionales sino
también a establecer y definir cudles son los problemas dignos de atencién profesional
y, por extension, de investigacién (Harris, 1987; Kirk y Smith, 1986; Lawson, 1984).
Estas criticas fueron seguidas de propuestas pedagégicas alternativas de distinto tipo y en
distintos lugares, pero contenian un sustrato comun consistente en convertir a los profe-
sores y profesoras en agentes de cambio social (Hellison, 1978, 1985; Tinning, 1987a).

Las criticas a la investigacién positivista dominante enfatizaban las limitaciones de
la cuantificacién de hechos y comportamientos observables a la hora de comprender y
mejorar la educacidn fisica y la formacién del profesorado (Beamish, 1982; Crum, 1986;
Kirk, 1989; Lawson, 1990a). Los objetivos principales de la investigacién positivista
buscaban comparar y relacionar dichos comportamientos y hechos con otras variables
dependientes, generalmente resultados del aprendizaje del alumnado que, en la educacién
fisica, consistian inicialmente en el rendimiento conseguido por el alumnado en habili-
dades o tests fisicos (Devis-Devis, 1993, 1996).

Algunos autores iniciaron una discusion abierta con los defensores del paradigma
positivista (Schempp, 1987, 1988; Siedentop, 1987) y otros propusieron nuevos paradig-
mas de investigacion para el profesorado y la ensefianza de la educacion fisica (Lawson,
1983a, 1983b, 1985). Fue el reflejo de un debate mas amplio en el seno de las ciencias
de la educacidén, conocido como ‘la guerra de los paradigmas’ (Gage, 1989), sobre la
unidad o diversidad epistemoldgica correspondiente a distintos paradigmas de investiga-
cion. Estos paradigmas y nuevos modelos de investigacion centrada en el profesorado
y el alumnado, algunos de tipo cualitativo, el interés por la socializacién profesional vy,
sobre todo, la bisqueda de conocimiento util para la practica de la ensefianza, facilitaron
el camino a la investigacién sociocritica.

En la educacién fisica y el deporte, estas discusiones paradigmadticas fueron muy
importantes porque abrieron el campo de estudio y contribuyeron a consolidar interna-
cionalmente la investigacion pedagdgica. Como sefialaba Sparkes (1992), esta diversidad
debe reconocerse y celebrarse, ya que ofrece diferentes visiones del campo y permite
un mayor entendimiento y desarrollo tedrico. Segiin Lawson (1990b: 6), esta situacién
también ayud6 a mejorar la investigacion y a preparar su “transicién de la adolescencia
a la edad adulta”. Desde mi punto de vista, el debate paradigmadtico ha contribuido, al
menos, a la comprensién de las preocupaciones y los objetivos de distintas formas de
investigacion, a aclarar confusiones epistemoldgicas y a respetar distintos tipos de inves-
tigacién alrededor de la educacioén fisica y la pedagogia del deporte.

2.2. LOS INICIOS

Los inicios de la investigacién sociocritica en la educacién fisica, durante la década
de 1980, se sitdan en distintos lugares de Europa, América y Oceania. Las influencias de
la Escuela de Frankfurt en Alemania dieron lugar a diversas aportaciones de la pedagogia
critica en la educacion fisica y a unos primeros estudios durante esa década (Landau,
1996). Sin embargo, las investigaciones mds influyentes provienen de un grupo de autoras
y autores britdnicos, norteamericanos y australianos, especialmente influidos por la Nueva
Sociologia de la Educacion, la sociologia critica y las teorias neo-marxistas.
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Los textos editados por Evans (1986, 1988) reunieron a un nimero importante de
estudios criticos sobre la innovacién curricular, la ideologia, el sexo y la coeducacién. Su
principal interés consistia en relacionar lo que pasaba dentro de las clases de la educacién
fisica con otros problemas sociales mds amplios y profundizar en las relaciones de poder
y el control de la asignatura. La micropolitica presente en los procesos de innovacion,
asi como las posibilidades y limitaciones del cambio en las escuelas fueron objeto de
atencion por parte de Sparkes (1988a, 1988b, 1989).

Los trabajos de Tinning (1987b, 1988) sobre investigacidn-accién emancipadora
representan los primeros intentos de utilizar la investigacién con la finalidad de cambiar
las practicas de ensefanza de los estudiantes universitarios de la Universidad de Deakin
en Australia, un foco internacional de desarrollo y difusién de este tipo de investigacién
en la educacién y la educacion fisica. Otras contribuciones de Kirk también se ocupan
de la formacién del profesorado de educacion fisica (Kirk, 1986), las ideologias (George
y Kirk, 1988; Kirk y Colquhoun, 1989; Kirk et al. 1986) y el desarrollo pionero de una
perspectiva curricular socio-critica (Kirk, 1988).

Un grupo especial de investigaciones criticas se dirigieron a la educacién fisica de
las chicas que mostraban desinterés por esta asignatura. Se trata de los trabajos de la
norteamericana Griffin (1983, 1984, 1985a, 1985b) que se centraron en la equidad, el
género y la capacidad, asi como el poder de los factores contextuales en las clases de
educacion fisica (Griffin, 1985c¢). Los estudios de Scraton (1986, 1987) sobre la educacion
fisica de las chicas britdnicas generaron un interés especial por los asuntos de género
en Europa, mds alld de la teoria de la igualdad de oportunidades, y contribuyeron a
comprender la construccion social de la femineidad. También algunos trabajos de Dewar
(1987) contribuyeron, desde la sociologia critica y el neo-marxismo, a comprender la
construccién social del género en Norteamérica.

Todos los estudios anteriores permitieron que la investigacion sociocritica fuera cono-
cida dentro del campo de la educacion fisica y la pedagogia del deporte. Precisamente, a
finales de la década de 1980 aparece la primera revision de estudios sociocriticos, acom-
pafiados de una introduccion a las caracteristicas de este tipo de investigaciones (Bain,
1989). Este tipo de investigacion vuelve a ser parte del capitulo que sobre educacidn fisica
escribi6 Bain (1990) en un manual internacional sobre la formacién del profesorado. Sin
embargo, en otras revisiones generales sobre la ensefianza y el curriculum de la educacién
fisica, este tipo de pesquisa se menciona sélo para indicar que serd una perspectiva que
requerird atencion en el futuro (Silverman, 1991; Steinhardt, 1992).

2.3. LA INTERNACIONALIZACION

La década de 1990 y los primeros afios de la década siguiente se caracterizan por la
expansion y el desarrollo de las perspectivas socialmente criticas de investigacién en la
educacioén fisica y la formacién del profesorado. Un papel destacado tuvieron las revis-
tas internacionales del campo que recogian cada vez mds estudios sociocriticos (Quest,
Journal of Teaching in Physical Education, European Physical Education Review, Physical
Education and Sport Pedagogy y Movimento) y otras nuevas revistas especialmente
sensibles a estas cuestiones como la Sport, Education and Society y, posteriormente,
Qualitative Research in Sport, Exercise and Health.
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El trabajo iniciado la década anterior se continda con nuevas aportaciones metodo-
l6gicas o temdticas. Asi, por ejemplo, Sparkes introduce el uso de las historias de vida
para dar voz al profesorado y abrir nuevas posibilidades emancipadoras para los profe-
sionales de la educacién fisica, interrelacionando la dimensidn personal y profesional de
sus vidas (Sparkes, 1994a, 1994b; Sparkes et al. 1990; Sparkes et al., 1993). Por otra
parte, Tinning (1992a; Tinning et al., 1996) contribuye, tanto tedrica como empiricamen-
te, a la investigacidén-accién y al desarrollo tedrico y la comprensién de los discursos
pedagogicos de la formacién del profesorado (Tinning, 1991, 1997, 2002). Kirk (1992,
1998a) comienza un periodo en el que se ocupa de la construccién socio-histérica de
la educacion fisica escolar y también esboza formas para desarrollar pedagogias criticas
informadas por una agenda investigadora que proporcione el conocimiento basico para el
cambio emancipatorio en la educacion fisica escolar y la formacién inicial del profesorado
(Kirk, 2001; Rovegno y Kirk, 1995). A partir de la sociologia critica de la educacién y
del cuerpo, Evans y colaboradores estudian las relaciones del cuerpo, la salud y la esco-
larizacién, resultado de la interaccién de diversas teorias sociales, aunque especialmente
influido por la nueva sociologia critica europea (Evans et al., 2004).

Los libros colectivos de dimensién internacional incorporan nuevos temas, ademas
de los iniciados con anterioridad, asi como puntos de vista diferentes. Entre ellos se
encuentran aportaciones influidas por nuevos movimientos culturales y tedricos como un
andlisis critico del curriculum oculto y la salud o de la pedagogia de la educacién fisica
como texto (Kirk y Tinning, 1990). También discusiones y aclaraciones paradigmaticas,
estudios sobre el curriculum y el género e historias de vida sobre el profesorado y su
ensefianza (Sparkes, 1992). La igualdad en la ensefianza y la formacion del profesorado,
asi como las posibilidades/imposibilidades de cambio de las politicas y reformas edu-
cativas, fueron temas de atencién sociocritica (Evans, 1993; Penny y Evans, 1999). En
ellos ya se observan las relaciones de las teorias criticas con otras aportaciones tedricas
y paradigmadticas post-estructuralistas y feministas. Especialmente, se aprecia en nuevos
libros colectivos que reflexionan sobre el postmodernismo, sus influencias y retos para la
educacion fisica (Ferndndez-Balboa, 1997a) y en articulos que reflejan todo un programa
de investigacién post-estructuralista sobre el papel del lenguaje y sus significados en la
construccién social del género y las subjetividades en las clases (Wright, 1990, 1995,
1997, 2000, 2004).

El feminismo arraiga entre algunas autoras inicialmente posicionadas en un paradigma
critico que dirigen sus estudios al papel de la educacioén fisica en las relaciones de poder
y privilegio ligadas al género que existen en las sociedades capitalistas (Dewar, 1990,
1993). Otras se ocupan de estudiar el heterosexismo y la homofobia entre las profesoras
lesbianas, asi como otros problemas sociales y profesionales ligados a las identidades
sexuales no hegemonicas (Clarke, 1996, 1998; Flintoff, 1994; Griffin, 1992a, 1992b,
1998; Squires y Sparkes, 1996; Sykes, 2001). Los conceptos de feminidad y masculinidad
hegemonicas se encuentran en la mayoria de trabajos anteriores y son objeto de atencién
preferente de estudios orientados a las clases de educacidn fisica, los recreos y ciertos
contenidos como el deporte (Branham, 2003; Chepyator-Thomson y Ennis, 1997; Hickey
y Fitzclarence, 1999; Hickey et al., 2000; Light y Kirk, 2000; Renold, 1997).

Como parte del proceso de internacionalizacion se observa la aparicion de estudios de
autores de otros paises y en otras lenguas, mds alld del inglés, debido a la difusién que
ejercen las revistas internacionales del campo, la traduccién de los libros y documentos
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y al contacto directo con los autores pioneros de la investigacién sociocritica a través de
congresos o invitaciones académicas. El andlisis de la literatura en otros paises y lenguas
resulta dificil e inabarcable, pero puedo presentar algunos ejemplos que he tenido ocasién
de seguir durante los dltimos afios. En el caso particular de Brasil, las estancias de algu-
nos profesores en paises extranjeros y la creacién de cursos de postgrado y doctorado en
los que colaboraron académicos del 4ambito general de las ciencias sociales y humanas,
desde la década de 1980 a la actualidad, han contribuido a la introduccién de la peda-
gogia critica y la investigacion socialmente critica. Las criticas al deporte y la educacién
fisica, asi como propuestas pedagdgicas criticas orientadas tedricamente por el marxismo
del materialismo dialéctico, también sirvieron de punto de arranque a la investigacién
posterior (Bracht y Caparroz, 2009). No obstante, podemos considerar como primera
investigacion sociocritica en la educacion fisica el estudio de casos comparativo entre la
asignatura escolar y la cultura fisica presente en su comunidad extraescolar (Kunz, 1991).
Posteriormente, también destacan estudios criticos sobre la cultura profesional y creencias
del profesorado de educacién fisica en la ciudad de Porto Alegre (Molina-Neto, 1996;
Molina-Neto, 2003) y procesos de investigacién-accion para el desarrollo profesional del
profesorado de educacidn fisica (Bracht et al., 2002; Muifioz, 2004).

En Espaiia resulté importante la influencia anglosajona sobre los estudios del curricu-
lum de la década de 1980, que afectaron profundamente a la tradicién didactica espafiola
del estudio de la educacion. Se realizaron muchas traducciones de autores criticos del
dmbito de la educacién, destacando para la educacién fisica el libro de Kirk de 1988,
Physical Education and Curriculum Study: A critical Introduction, el de Scraton de 1992,
Shaping up to womanhood. Gender and girls’ physical education, y el de Tinning de
1987, Improving Teaching in Physical Education (Kirk, 1990; Scraton, 1995; Tinning,
1992b). Asimismo, fueron muy importantes las relaciones profesionales y las visitas
académicas de diversos autores australianos, britdnicos y norteamericanos mencionados
en este capitulo. En este contexto germinaron, unos afios mds tarde, diversas propuestas,
andlisis e investigaciones criticas de autores espafioles, aunque sin llegar a convertirse
en una linea sobresaliente. As{ surgieron estudios de investigacion-accion realizados con
profesorado de ensefianza primaria y secundaria durante largos periodos de tiempo (Fraile
y Romo, 1991; Lopez-Pastor et al., 2011) e investigaciones colaborativas que enfatizan
el poder del contexto, los facilitadores e inhibidores de la colaboracién y la toma de
conciencia (concienciacién) respecto a problemas y necesidades de cambio en las clases
de educacién fisica (Devis-Devis, 1996; Peir6-Velert y Devis-Devis, 1993). También se
han realizado estudios sobre las creencias de un grupo de futuros profesores (Martinez,
1994), las ideologias, representaciones sociales y curriculum oculto en la educacién fisica
(Barbero, 1994, 1996; Devis-Devis et al. 1994; Molina y Beltrdn, 2007), la construccién
social del género en la asignatura y dificultades de cambio en las relaciones tradicionales
de género (Gonzilez-Ravé et al., 2007; Soler, 2009) y estudios sobre la historia, politica
y reforma curricular (Barbero, 1993; Devis-Devis, 1997; Hernandez, 1996; Molina y
Devis-Devis, 2001). Incluso se han publicado articulos que recogen influencias de postu-
lados postmodernos en la investigacién sociocritica, destacando contribuciones sobre las
dificultades y la ética en el desarrollo de pedagogias criticas en diferentes aspectos de la
enseflanza universitaria (Devis y Sparkes, 1999; Muros y Ferndndez-Balboa, 2005; Sicilia-
Camacho y Fernandez-Balboa, 2009; Trigueros et al., 2006). Influencias postmodernas
también se encuentran en otros libros colectivos con participacién de autores espafioles
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y extranjeros, orientados a nuevas perspectivas en el estudio y ensefianza de la educacién
fisica, el deporte y la salud (Devis-Devis, 2001; Fraile, 2004), a la reflexion critica del
proceso de investigacion (Sicilia y Ferndandez-Balboa, 2004) y a formas alternativas de
evaluacién en la educacién fisica y la formacioén del profesorado (Lépez-Pastor, 2006).

En paises hispanoamericanos destacan aportaciones relativas a las representaciones
sociales e imaginarios de la educacion fisica y su profesorado, especialmente en Colombia
(Murcia et al., 2005; Ruiz et al., 2011), pero también en Chile (Almonacid y Matus,
s/f) y México (Aguayo, 2009). Algunas investigaciones en este pais se han enfocado a
proyectos comunitarios de tipo reeducativo e investigacién-accién participativa (Aquino
et al. 2001; Aquino, 2004) y otros estudios que incluyen las creencias y la violencia
verbal y simbdlica relacionada con el género en la educacién fisica de primaria (Aquino
et al., 2008). El texto colectivo, recientemente publicado en Argentina, también incluye
un grupo de contribuciones sociocriticas de autores latinoamericanos y de otros paises
de habla inglesa sobre la educacién fisica y la formacién del profesorado (Martinez y
Gomez, 2009).

Con las investigaciones presentadas en este apartado y otras que han podido quedarse
en el tintero por limitaciones de espacio, podemos decir que la investigacion sociocritica
esta reconocida internacionalmente dentro de los estudios dedicados a la educacién fisica,
la pedagogia del deporte y la formacion del profesorado. La publicacién del primer manual
internacional de investigacion, el Handbook of Physical Education en el que se incluye
un capitulo marco sobre las perspectivas sociocriticas de investigacion (Devis-Devis,
2006), es el mejor ejemplo de su reconocimiento como una de las grandes tradiciones
investigadoras en este campo de estudio.

2.4. LAS PRINCIPALES ORIENTACIONES Y TEMATICAS DE INVESTIGACION

El apartado anterior aporta una introduccion a la investigacién sociocritica con en-
foque histérico, pero resulta necesario complementarlo con las principales orientaciones
de investigacion, asi como con un mapa temdtico general de los estudios realizados
internacionalmente.

Las principales orientaciones de pesquisa sociocritica en la educacién fisica, de
acuerdo con su principal objetivo, corren paralelos al conjunto de la investigacién edu-
cativa y pueden concretarse en dos: a) andlisis y critica sociocultural; e b) investigacién
participativa o dirigida al empoderamiento.

Para algunos autores, el objetivo principal de este tipo de investigacion es la critica
social y cultural de las ideologfas y las relaciones de poder. Pero este propésito no sélo
consiste en identificar y exponer las ideologias y las relaciones de poder, sino que su
conocimiento empape la conciencia de los oprimidos para que provoque la accién social
y les ayude en su auto-emancipacién (Carr y Kemmis, 1988). Por lo tanto, la critica no
s6lo permite comprender lo encubierto, lo evidente o dado por supuesto alrededor de la
educacidn fisica y el deporte, sino a actuar positivamente para el mejor futuro posible.

En cambio, otros autores estin mds preocupados por el potencial de empoderamien-
to (o capacitacién) de la investigacién critica con el fin de aumentar la capacidad de
los participantes, individuos o grupos, para tener un mayor control de sus decisiones y
poner en entredicho las relaciones y estructuras de poder. Se trata de borrar la separacién
entre la investigacion y la acciéon mediante la combinacién de la educacién, la accién
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socio-politica, y la investigacion (Fals-Borda, 1992). Debido a un uso amplio del término
empoderamiento, cabe destacar que puede tomar muchas formas y no sélo se producen
a nivel de la conciencia individual, sino también a los niveles sociales y estructurales.

Recientemente, en el campo de la educacidn fisica, Kirk (2001) ha afirmado que la
auto-conciencia es un aspecto necesario del empoderamiento aunque no suficiente en si
mismo, ya que requiere un cambio social. Por otra parte, el empoderamiento no es algo
que se transmite de una persona a otra, sino una experiencia compartida donde el poder
aumenta y se redistribuye entre los participantes para tener un mayor control de sus
vidas. Como proceso, el empoderamiento implica escuchar y comprender las condiciones
sociales, dialogar para identificar los problemas de investigacién y acabar con la accién
social para cambiar esos problemas (Freire, 1973, 1987).

Estos dos grandes tipos de investigacion atraviesan distintas tematicas que preocupan
a los investigadores e investigadoras sociocriticos y convendria conocer el mapa temético
para comprender la amplitud de problemas que han tratado a lo largo del tiempo. La
Tabla 1 muestra los principales temas y subtemas, asi como los intereses y contenidos
vinculados a dichos subtemas. Por esta razén, me ocuparé de las caracteristicas y gran-
des temas sociocriticos, explicando por qué son preocupaciones de los investigadores y
evitando ser repetitivo con la informacién contenida en la tabla. Estos grandes temas son,
segin Devis-Devis (2006) y otras aportaciones de este trabajo: 1) la construccién social
de la educacion fisica y la formacién del profesorado; 2) la socializacién profesional; y
3) la politica y la prictica en la profesion.

El primer gran tema de interés investigador recoge estudios diversos derivados de
considerar la educacidn fisica y la formacién del profesorado como productos histéricos
que estdn conformados por las cambiantes fuerzas politicas, sociales, econémicas y cul-
turales, asi como educativas. Para los investigadores sociocriticos, estos dos contextos de
actividad profesional son el legado de los enfrentamientos y luchas entre grupos rivales.
Es decir, la educacidn fisica no se ha construido por la acumulacién de aportaciones con-
tinuas heredadas a lo largo del tiempo, sino que se ha ido conformando como resultado
de las pugnas entre colectivos diferentes de personas que entienden de manera distinta la
asignatura, sus practicas y funciones. Por ello, los investigadores se han ocupado de los
significados, valores, creencias, interacciones y practicas presentes en dichos contextos,
ya que en estos temas descansa el potencial para reproducir o cuestionar las relaciones
de poder en la profesidn. Por lo tanto, los estudios socio-histéricos y los andlisis de las
ideologias y relaciones sociales emergen como importantes dreas de pesquisa.
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SUBTEMAS

INTERESES PRINCIPALES

CONTENIDOS

TEMAS
C
o)
N
S S
T O
R C
U 1
C A
cC L
I
o
N

Analisis socio-
historico

La historia social de la EF
escolar en diferentes paises:
las précticas de la asignatura

se sitdian en una red de
relaciones socioculturales
que permite conectar
los diferentes niveles de
la profesién (escuelas,
formacién universitaria, la
comunidad y actividades
al aire libre) con categorias
sociales, como el cuerpo y el
género.

- La historia del curriculum.
- La EF y concepciones del
trabajo.

- El conocimiento médico
en la profesion.

- Mujeres, deporte y
profesion.

- Discursos pedagégicos.
- Construccion socio-
histdrica de la profesion.

- Relaciones de poder y
privilegio.

Ideologias y
relaciones sociales

La recopilacién e
identificacion de los sistemas
de creencias, estructuras y
précticas en educacion fisica
y formacién del profesorado.
Las ideologias ejercen una
influencia sistematizada
en la construccién social
de la asignatura y la
formacion universitaria y
sus andlisis representan un
primer paso para desafiar
estas influencias mediante
propuestas pedagdgicas
contra-hegemonicas.

- La EF y la produccién
capitalista.
- El curriculum oculto.

- Las ideologias
(tecnocrética, salutismo,
recreacionismo,
individualismo, elitismo, de
género, de sexualidad, de la
obesidad, etc.), discursos,
representaciones sociales,
creencias e imaginarios.

- La construccién social
del género, la sexualidad,
el cuerpo, la salud y la
habilidad mediante la
EF y la formacién del
profesorado (importantes
conceptos como hegemonia,
heterosexismo, homofobia,
subjetividades, interacciones
de categorias sociales,
contextos, etc.).
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Reclutamiento
previo

Importancia significativa en

la formacion temprana de las

creencias y valores relativos
al trabajo del profesorado.

- Escasa atencién de la
investigacion sociocritica.

Formacién inicial

Las creencias y los valores
iniciales de los estudiantes
permanecen, en gran parte,
sin cambios durante toda
la formacidn inicial del
profesorado.

- Analisis criticos
de programas
universitarios (utilitario,
tecnocratico, sexista,
desprofesionalizacion,
aislamiento profesional,
etc.)
- Dificultades, emociones
y tensiones en ensefianza
sociocritica.

Trabajo docente
y carreras
profesionales

Relacionar las identidades
del profesorado con los
contextos en que se localizan
y construyen. De este modo,
existen mds posibilidades
para contribuir a que el
profesorado se convierta en
agente de cambio social.

- Principiantes y
experimentados.
- Condiciones de trabajo
docente.

- Identidades profesionales
y personales y sus
interacciones.

- Cambios corporales y
pedagogia.

- Micropolitica del trabajo
docente.

- Proletarizacién del
profesorado.

- Marginalizacién
profesional.
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Reformas e
innovaciones

Anadlisis de las disputas
y luchas entre grupos
sociales e instituciones
implicados en las reformas
e innovaciones.

- Andlisis criticos de
reformas e innovaciones
(diferencias politica-
préctica, contradicciones,
problemas, posibilidades de
cambio, etc.).

- Desarrollo de innovaciones
por contenidos curriculares.
- Micropolitica de las
innovaciones.

- Relaciones de poder
entre participantes y
organizaciones.

Pedagogia critica

Desarrollar iniciativas de
pedagogia critica para
aumentar el potencial
educativo de la EF y la

formacién del profesorado.

- Evaluacién de iniciativas
de pedagogia critica
(posibilidades, limitaciones,
relaciones de poder,
intensificacion trabajo
profesional, emociones,
cuidado, aprendizaje
situado, comunidades de
préctica, etc.).

- Estudios colaborativos
y de investigacién-accion
para el desarrollo de
iniciativas curriculares
(empoderamiento,
emancipacion, autonomia,
democracia, redistribucion
de poder, responsabilidad
personal y social, etc.).

- Analisis de dificultades en
el desarrollo de iniciativas
criticas (intensificacion del
trabajo del profesorado,
relaciones de poder entre
agentes implicados, etc.).
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El segundo gran tema se refiere al proceso subjetivo, dialéctico y prolongado de la
socializacién profesional que, desde una perspectiva sociocritica, también estd histdrica
y culturalmente construido. Es decir, los significados hegemdnicos y los valores de la
profesién de la educacién fisica son el resultado de la negociacién constante de los pro-
fesionales con los condicionantes socioculturales con los que conviven a lo largo de su
vida. Por lo tanto, entre los temas importantes para los investigadores sociocriticos se
encuentran los significados, valores, relaciones y situaciones presentes en su proceso de
socializacién, desde el tiempo en que asistieron a las clases de educacion fisica en las
escuelas hasta que vuelven a ellas como profesores y profesoras. Eso incluye, también,
el tipo de acceso a la formacién inicial, la manera y situacién en que se forman, la
caracteristicas del acceso a la profesion, las circunstancias de su trabajo, las relaciones
con otros profesionales, agentes e instituciones, las relaciones entre lo personal y lo
profesional, asi como el desarrollo y evolucién de sus carreras profesionales. Y todo ello,
obviamente, sin perder de vista los principales objetivos de este tipo de investigacién que
he sefialado al comienzo de este apartado.

El tercer gran tema gira alrededor de las politicas y las précticas educativas. Las
politicas son guias generales o propuestas para ordenar los asuntos educativos, mientras
que las practicas son acontecimientos reales que dependen de la articulacién compleja e
incontrolable de las relaciones que se producen dentro y fuera de un sistema educativo.
Entre la politica y la practica surgen conflictos y contradicciones que indican la existen-
cia de relaciones de poder, control e ideologia, naturalmente en el marco de contextos
socio-histéricos determinados. Dos grandes grupos de estudios surgen dentro de esta
gran tematica; una dirigida a las reformas e innovaciones y otra, especificamente, a las
iniciativas de pedagogia critica. En la primera predomina la critica sociocultural porque las
reformas y las innovaciones son espacios estratégicos que estdn abiertos a los intereses y
las disputas de diversos grupos e instituciones sociales. Son procesos sociales de cambio
de caricter complejo, incontrolable y, en gran medida, desconocido que evolucionan en
conexion con las instituciones sociales y los modos en que una sociedad se organiza y
controla. En la segunda predomina la investigacién participativa para el desarrollo de
iniciativas de pedagogia critica o identificar problemas para su desarrollo, tanto en la
educacioén fisica escolar como en la formacién del profesorado.

2.5. LOS RETOS Y LAS PERSPECTIVAS DE FUTURO

El caracter dindmico de la investigacion sociocritica, mencionado en la introduccién
de este articulo, es la respuesta a las necesidades marcadas por los cambios sociales y
a las criticas, internas y externas, realizadas a ciertos postulados tedricos o actitudes de
investigacion. Esta respuesta se ha concretado en propuestas de revisién y ampliacion de
las preocupaciones sociocriticas que se han dirigido alrededor de la ética del cuidado,
el aprendizaje del estudiante, la cultura fisica, la responsabilidad personal y social y los
asuntos ecolégicos en su relacioén con la educacion fisica y el deporte (Fernandez-Balboa,
1993; Kirk, 2001; Rovegno y Kirk, 1995).

Esta ampliacién de la agenda sociocritica no ha estado exenta de discusién y auto-
critica. Algunos autores, que realizan su actividad investigadora dentro de esta tradicion,
manifiestan que dicha ampliacién puede confundir el foco de atencién singular de este
tipo de investigacion, es decir, su cardcter politico y emancipador (Tinning, 2002). Sin
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embargo, las mayores criticas provienen de posiciones externas procedentes del empiris-
mo, el feminismo y post-estructuralismo. Asi, por ejemplo, las empiristas han criticado
el cardcter escurridizo, provocativo, poco fundamentado e, incluso, ofensivo que adopta,
a menudo, la investigacién sociocritica (O’Sullivan et al., 1992). Las feministas y post-
estructuralistas critican la abstraccién tedrica, la falta de conexién con las practicas y el
olvido de la multiplicidad, diferencia y particularidad en sus estudios de caricter global
(Ellsworth, 1989). También han criticado el enfoque dualista de las relaciones de poder
en lugar de considerarlo como un fluido, al modo foucaultiano, el peligro de caer en la
dominacién cuando se pretende el empoderamiento, debido a que se parte de una posicién
de verdad o la ausencia de un andlisis del proceso de estudio en el que se encuentre el
propio investigador (Gore, 1992, 1996).

Estas criticas han informado y provocado nuevos retos para el presente y el futuro
desarrollo de la investigacién sociocritica, aunque no sean compartidas absolutamente.
Los tedricos e investigadores han tomado de estas criticas aquello que puede sumar y
estar al servicio de la transformacién social y la accién politica (Kincheloe y McLaren,
2000). Asi, por ejemplo, se introducen nuevos conceptos como la diferencia, la particu-
laridad, el lenguaje y la subjetividad, junto con las categorias sociales de clase, género,
raza, edad o lugar. Otros mds tradicionales como, por ejemplo, el concepto de ideologia
se ve afectado de tal manera que no sélo se refiere al sistema de creencias y practicas
sociales, sino también al lenguaje y discursos que contribuyen a la construccién de
simbolismos colectivos.

2.5.1. Las nuevas preocupaciones teorico-metodologicas

Algunas de las criticas anteriores, como la posicién de verdad (régimen de verdad)
que se adoptan en muchas investigaciones, han provocado propuestas de superacién con
una buena dosis de ‘humildad investigadora’ (Kincheloe y McLaren, 2000). Esto signi-
fica aceptar que la emancipacidn es un proceso que nunca termina, que la investigacién
social critica puede resultar falible y que cualquier intento de emancipacién no garantiza
un resultado equivalente. Ademads, desde que la investigacion estd histérica y geografica-
mente situada, puede que lo que es emancipador en una situacién no lo sea tanto en otra.
Esta humildad también se refiere a la manera en que investigadores criticos analizan e
interpretan los datos empiricos, ya que deben reconocer su dependencia de los marcos
tedricos elegidos y sus supuestos ideoldgicos individuales y sus biograffas. Finalmente,
esto también significa asumir que no existen sistemas de explicacién dominante sino todo
un conjunto de perspectivas e interpretaciones socioculturales de los fendmenos sociales.
En la educacioén fisica, el deporte y la formacién del profesorado destacan las reflexio-
nes de Tinning (2002) sobre la ‘modestia’ de la pedagogia critica ante los problemas y
dificultades de su desarrollo.

La preocupacidn existente en las ultimas décadas, dentro de las ciencias sociales, por las
formas de representacion y las narrativas también se ha observado entre los investigadores
sociocriticos de la educacion fisica y el deporte. Es una contribucién postmoderna que
busca nuevas formas narrativas, mds alld de relatos realistas y neutrales, para evitar que
los autores parezcan ausentes de las pesquisas y textos elaborados por ellos y ellas, asi
como de los informes globales con el comuin denominador de los participantes y la voz
omnipresente del investigador o investigadora. Se trata de enriquecer las formas realistas
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con otras que incluyen mds informacién de cdmo se ha realizado el trabajo de campo,
el papel del investigador en el proceso de investigacidn, distintas voces participantes y
formas mds abiertas de narracién. Ademads, intentan acercarse al lector y lectora mediante
un lenguaje mds ordinario y entendible, con el uso de diferentes recursos literarios como
la poética, la metdfora, el humor y la ironia. Para los investigadores sociocriticos resulta
vital que el texto del relato con el que representan sus estudios capte la atencién de los
lectores y lectoras porque en ello descansa la capacidad de alterar sus conciencias y el
potencial transformador (Foley, 1992). Las contribuciones mas relevantes, tanto tedrica
como empiricamente, proceden de Sparkes y colaboradores que se han ocupado de las
narrativas, algunas de ellas dirigidas a propdsitos socialmente criticos (Sparkes 1997,
2002a, 2002b, 2009, Sparkes et al. 2003,; Sparkes y Smith, 2008). En el contexto espa-
fiol también se han realizado aportaciones tedricas (Pérez et al. 2011a, 2011b; Sparkes
y Devis-Devis, 2007) y empiricas sobre nuevas formas narrativas de tipo biografico y
autobiografico en la formacién del profesorado (Devis-Devis y Sparkes, 1999, 2004;
Sicilia, 2011).

Las cuestiones de validez y reflexividad, a menudo conectadas con los retos de la
representacion, son vitales para el futuro de la investigacién sociocritica. Ademas de las
formas de validez que se utilizan en el paradigma interpretativo, la investigacién eman-
cipatoria u orientada a la préctica busca formas particulares de validez mds acorde con
los propoésitos de este tipo de pesquisa. Lather (1991) propuso la denominada ‘validez
catalitica’ que se refiere al grado en que el proceso de investigacidn orienta y facilita a los
participantes la alteracién de su conciencia para conocer la realidad y transformarla mejor.

Este tipo de validez es similar al criterio de ‘eficacia’, desarrollado por autores de
la investigacién-accién participativa, utilizado en el cambio de las practicas sociales
(McTaggart, 1997; Zamosc, 1992). De acuerdo con los dos propdsitos de la investigacion
sociocritica, este criterio de eficacia debe utilizarse, tanto a nivel de las representaciones
ideolégicas como al nivel politico (Zamosc, 1992). En el primer nivel la eficacia se
produce cuando los actores perciben y comprenden los factores que operan en su propia
realidad, de tal manera que pueden emerger nuevas actitudes y valores. En el segundo
nivel, la eficacia se espera que produzca cambios en la situacion real de los actores para
llegar a sus metas colectivas. El problema estriba, seflala Zamosc, en saber hasta qué
punto los cambios ideoldgicos y politicos se deben a la investigacién o a otros factores
que influyen en ella. Como no es posible el control técnico en este tipo de investigacién
naturalista, la validez depende, en ultima instancia, de la confianza en la integridad de los
investigadores, su autocritica y reflexividad. Este tltimo concepto consiste en el proceso
de reflexion critica dirigida, tanto al conocimiento producido por la propia investigacién
como a la manera con que se genera dicho conocimiento. Smyth y Shacklock (1998)
lo ven como una revelacién de las creencias del investigador, sus valores e intereses, y
una estrategia de cuestionamiento de si mismo. También lo entienden como un proceso
deliberado en busca de las tensiones y contradicciones que aparecen en la practica de la
investigacion, asi como a ser conscientes de la propia complicidad de los investigadores
en lo que critican.

Recientemente, Dadds (2008) menciona la ‘validez empadtica’ con la que se refiere a
la influencia que la investigacién sociocritica, en concreto la investigacién-accion, puede
tener en las personas implicadas (interna) y en audiencias externas a las participantes en
el propio proceso de pesquisa (externa). Se apoya en el potencial que posee este tipo de
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investigacion, ya sea en el proceso como en sus resultados, para la transformacién de las
disposiciones emocionales entre las personas, de tal manera que se crean sentimientos
positivos entre ellos. Se trata de conseguir una mayor empatia o capacidad para sintonizar
emocionalmente con los demds. Segiin Goleman (1999), esta capacidad de las personas
se asienta sobre la conciencia emocional de uno mismo, puesto que cuanto mds abierta
se encuentre una persona a sus emociones mds destreza adquirird en la comprension
de las emociones de los demds. Y la clave para acceder a las emociones ajenas parece
situarse en la habilidad para captar los mensajes no verbales. En cualquier caso, como
seflala Dadds (2008), la empatia permite conectar el conocimiento de los participantes
y de otros mas alld de la propia investigaciéon y aprender de ella. Por otra parte, dadas
las relaciones de la empatia con el altruismo y los juicios morales (tienen que ver con
victimas potenciales), este tipo de validez vuelve a descansar en el compromiso moral de
los investigadores y participantes en la investigacidn sociocritica, asi como la reflexividad
y autocritica seflalada mads arriba.

Por ultimo, quisiera apuntar un elemento fundamental de la investigacién sociocritica
si pretende alcanzar los objetivos por los que adquiere su sentido y legitimidad (la critica
sociocultural y la transformacién social). Me refiero a la continuidad de las pesquisas
y procesos colaborativos y autocriticos en que se sustenta este tipo de investigacion. Al
igual que ocurre con los procesos de transformacién social en contextos deprimidos y
vulnerables, la investigacion sociocritica no puede limitarse a aportaciones puntuales,
desconectadas de redes o programas de investigacion. Sus objetivos no se veran colmados
si no existe continuidad, si los procesos individuales no dan paso a procesos de inves-
tigacién colectiva donde resulta fundamental la colaboracién a lo largo del tiempo. En
este sentido, es importante no quedarse, como sefiala Lawson (1991), en investigaciones
colaborativas individualistas. Es decir, en iniciativas puntuales, sin gran continuidad,
con pocos miembros en el grupo de colaboracién, sin apoyo institucional ni sistema de
recompensas que lo facilite, sin compartir los resultados y las experiencias con otros co-
lectivos o audiencias y pudiendo acabar tnicamente con la lectura de una tesis doctoral.
Por eso, autores destacados del ambito de la educacion han evolucionado de un énfasis
metodolégico a otro mds politico ligado a la construccién de comunidades criticas de
investigadores e investigadoras y/o profesorado comprometidos con la mejora de sus
précticas a través de la investigacién accion emancipadora (Kemmis, 1992).

2.5.2. Los nuevos temas y dreas de interés

Los cambios sociales, las criticas y los avances sociocriticos han procurado nuevos
temas y dreas de interés para la investigacion que se caracterizan por mayor complejidad
y profundidad en ciertos aspectos que han pasado desapercibidos a los investigadores e
investigadoras. Entre ellos podemos distinguir:

- Las voces de los estudiantes. Aunque un grupo inicial de estudios recogieron la voz
de los estudiantes desde la perspectiva liberal del paradigma mediacional del pensamiento
de los estudiantes, han ido apareciendo diversas contribuciones desde un punto de vista
socialmente critico. Una de las primeras contribuciones se ocupé del papel de los estu-
diantes en la construcciéon de un proyecto innovador en la educacidn fisica (Brooker y
Macdonald, 1999). Especialmente interesante resulta el estudio realizado con estudiantes
con severas dificultades de aprendizaje dentro de un programa de nueve sesiones en el
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que sus opiniones y experiencias contribuyeron a desarrollar el curriculum (Fitzgerald et
al. 2003). Las experiencias negativas de los estudiantes han sido exploradas a través de
sus voces con el apoyo de conceptos como la cultura de la performatividad y la violencia
simbdlica para comprender cémo en un contexto de promocién de la actividad fisica se
acaba favoreciendo la inactividad (Beltran-Carrillo et al. 2012). Aun asi, son necesarios
mas estudios para conocer como los estudiantes contribuyen en la construccién social de
la educacion fisica y formacion del profesorado y el papel que juegan en la reproduccién
y transformacién de formas de pedagogia critica. Precisamente el texto colectivo de
O’Sullivan y MacPhail (2010) trata de ocupar este vacio de las voces y las experiencias
de los estudiantes en los contextos de la educacién fisica y el deporte.

-Los aprendizajes de los estudiantes. Esta drea de investigacién ha despertado un
creciente interés en los ultimos afios y se basa en la idea de que la capacidad de pensar
y actuar criticamente requiere el desarrollo de una teoria aplicable tanto al aprendizaje
del alumnado en la formacién del profesorado como de la escuela (Kirk, 2001). La li-
teratura sugiere que el aprendizaje situado puede proporcionar avances tedricos para la
investigacién empirica de tipo sociocritico y promover pedagogias que facilitan el pen-
samiento creativo (Kirk y Macdonald, 1998; Rovegno y Kirk, 1995). De estas posiciones
tedricas, el aprendizaje se considera multidimensional, y los estudiantes se consideran
agentes activos de su aprendizaje. Estudios recientes estdn utilizando estos métodos en
la educacion fisica escolar, mds especificamente en el contexto de la ensefianza para
la comprensién en los juegos deportivos y unidades deportivas de educacién (Kirk y
MacPhail, 2002; MacPhail et al. 2008).

-Las interacciones entre categorias sociales. La mayor parte de la literatura que
trata de la construccién social de la educacion fisica se centra en una categoria media-
cional de andlisis, como la clase social, el género o la raza. En consecuencia, existe la
necesidad de reconocer e investigar la complejidad social asociada a las interacciones
entre raza, cultura, clase social, ubicacion, género, edad, religion, capacidad y sexualidad
que crean las subjetividades del alumnado y el profesorado (Flintoff et al. 2008). De
la misma manera, existe la necesidad de indagar en la opresion y desigualdades que se
ocultan entre las interacciones de estas categorias. Este es el caso del estudio que se
ocupa de los vinculos intergeneracionales con la reproduccién de la masculinidad y la
feminidad (Brown y Evans, 2004) o el impacto que la ubicacion, el género y la cultura
juegan en el acceso y el compromiso de los estudiantes a las oportunidades de practica
fisica (Wright et al. 2003). Algunos trabajos se han realizado a partir de la combinacién
de género y raza para conocer las experiencias en la educacion fisica y la interaccién
religiéon-educacioén de las chicas musulmanas que viven en paises occidentales (Benn et
al. 2011; Dagkas y Benn, 2006).

-La construccion social de los cuerpos y capacidades/discapacidades. Como una
parte del ser humano, el cuerpo estd en todas partes, en medio de cualquier interaccién
social e identidad. Probablemente no hay mejor lugar para ilustrar el ‘yo’ que en los
cambios corporales. Sin embargo, hasta hace poco, los investigadores sociocriticos no
han prestado atencién al papel que el deporte escolar y la educacién fisica juegan en el
proceso de construccién social del cuerpo, las identidades corporales y sus relaciones con
la salud. El libro editado por Evans, Davies y Wright (2004) y el nimero monografico
de la revista Sport, Education and Society, coordinado por Evans y Davies (2011), son
ejemplos del estudio de la construccién social del cuerpo y la corporalidad, realizados
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desde diferentes perspectivas tedricas como la neo-marxista, la Nueva Sociologia de la
Educacién, la feminista y la postestructuralista. Por lo que se refiere a la capacidad/
discapacidad, los estudios de construccion social comienzan a recoger evidencia de la
misma y se espera que aumente en el futuro (Fitzgerald, 2005; Hay y Macdonald, 2011)

-Interacciones entre contextos sociales. El conocimiento en el campo de la educacién
fisica y el deporte se construye en muchos sitios diferentes, como escuelas, parques, uni-
versidades, medios de comunicacion, y asi sucesivamente, y los estudios de critica social
se encuentran principalmente en uno u otro de estos lugares. Por lo tanto, para entender
como los discursos de educacion fisica y el deporte se construyen, transmiten y transfor-
man dentro de los entornos complejos y contextos antes mencionados, las indagaciones
deben dirigirse a las interacciones entre dichos contextos. De especial interés son las
relaciones dialécticas y las influencias mutuas entre las universidades y la educacion fisica,
las profesiones de ejercicio y el deporte para atender las necesidades de la comunidad,
especialmente de las personas desatendidas por estas profesiones que tradicionalmente se
han centrado en las personas con talento, capaces, habilidosos y en forma (Lawson, 1999).
Un ejemplo reciente de esta nueva tendencia explora las interacciones escuela-universidad
usando, de manera complementaria, los marcos tedricos de la socializacién ocupacional,
enculturacién en las comunidades de prictica y la teoria de Bernstein sobre el discurso
pedagoégico (Macdonald et al. 1999). La teoria del dispositivo pedagdgico de Bernstein
(1998) es especialmente relevante aqui porque permite relacionar distintos contextos o
campos como los de produccién (p. ej. universidades) y reproduccién (p. ej. escuelas) o
los de recontextualizacion oficial (p. ej. administracién educativa) y pedagdgico (p. ej.
profesorado). Asi se ha evidenciado, por ejemplo en el estudio sobre la seleccién de los
materiales curriculares en la educacién fisica espafiola (Devis et al. 2011).

-La cultura popular y la educacion fisica. Otro grupo de investigaciones de reciente
interés se ocupa de las relaciones entre la educacién fisica escolar y la cultura popular
porque los materiales culturales que dan sentido a la educacién fisica (deporte, ejerci-
cio, juego) se encuentran fuera de la escuela. Para evitar el aislamiento del programa
escolar de la sociedad en la que estdn inmersos es necesario comprender los efectos e
influencias de la cultura popular en los estudiantes y sus visiones de la educacién fisica
(Fernandez-Balboa, 1997b). Por lo tanto, es necesaria la comunicacidén dialéctica entre
la educacién fisica escolar y la cultura fisica para fortalecer formas de transformacién
social que vayan mads alld de las cuatro paredes de las escuelas (Kirk, 1998b; Macdonald,
2003). Por ejemplo, el estudio comparativo de casos de Kunz (1991) analizé las ten-
siones, complementariedades y funciones entre los estudiantes de educacion fisica en
précticas y su cultura fisica en dos escuelas brasilefias, y propuso un plan de estudios a
partir de estos datos empiricos. Otro proyecto de investigacion, desarrollado por Tinning
y Fitzclarence (1992) en Australia, estudié las relaciones entre la educacién fisica, los
medios de comunicacién y las vidas de los estudiantes para implicarse como consumidores
criticos de actividad fisica fuera del sistema escolar. La investigacién reciente se apoya
en el concepto de ‘comunidades de practica’ para comprender y desarrollar estrategias y
programas sociales que fomenten conexiones entre la educacién fisica y la cultura popular
(Kirk y Macdonald, 1998). Este concepto es tan flexible que permite abordar estudios
no sélo para conectar contextos sino también identidades y culturas como ha realizado
Paechter (2003) al considerar las masculinidades y feminidades como comunidades de
préctica. También se ha utilizado para comprender cémo funcionan los departamentos de
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educacion fisica en las escuelas cuando reciben estudiantes universitarios de educacion
fisica (Sirna et al. 2008).

- Etica del cuidado y la responsabilidad. Han aparecido nuevas dreas de investigacién
alrededor de la emocién y el cuidado de los seres humanos y el medio ambiente, debido
a que la ética del cuidado y la responsabilidad se ha propuesto como la base moral para
el trabajo sociocritico, ademds de la ética mas tradicional de la justicia y la emancipacién.
Un proyecto reciente de investigacion cualitativa ha estudiado el rol que la comprensién
emocional juega en la ensefianza de la educacion fisica y su influencia en el contenido,
la pedagogia y el curriculo (McCaughtry, 2004). La dimensién emocional también emerge
en un estudio biografico centrado en la crisis de identidad de un estudiante universitario
que se produjo en el contexto del desarrollo de una pedagogia critica en formacién del
profesorado (Devis-Devis y Sparkes, 1999). También se ha identificado los problemas
emocionales implicados en un proyecto colaborativo de innovacién (Devis-Devis y
Antolin, 2001), el papel de las emociones en las relaciones de género en la formacién
del profesorado (Dowling, 2008) y se ha favorecido la comprensién emocional en las
précticas de estudiantes universitarios de educacién fisica (Klemola et al. in press). El
cuidado también ha sido un concepto central de algunas profesoras e investigadoras en
su trabajo con las adolescentes desinteresadas en la educacion fisica y que pretenden
cambiar esa situacion transforméandola (Ennis, 1999; Ennis et al. 1997). Este trabajo se
relaciona con el modelo de responsabilidad social de Hellison, desarrollado para trabajar
con jévenes en situacion de riesgo, cuya efectividad ha sido empiricamente apoyado en
los EE.UU. y en otros lugares para promover los valores personales y sociales (Debusk
y Hellison, 1989; Escarti et al. 2005; Escarti et al. 2010; Hellison y Walsh, 2002; Wright
et al. 2004). Las pedagogias de la responsabilidad estin comenzando a estudiarse para
explorar el impacto humano (es decir, deporte, ejercicio, actividades recreativas) sobre el
medio ambiente (Lake et al. 2001). Debemos tener en cuenta que la ética siempre se habia
dirigido a los asuntos humanos, pero debido al poder de actuacion de los seres humanos
sobre el planeta y la creciente vulnerabilidad de la naturaleza, la ética del cuidado y la
responsabilidad se ha extendido a estos asuntos. La educacién fisica y el deporte implican
actuaciones sobre la naturaleza que han pasado desapercibidas y la extension de la ética
del cuidado y la responsabilidad las sitda en un primer plano.

3. COMENTARIOS FINALES

En este articulo he presentado la investigacién socialmente critica, realizada en el
dmbito de la educacién fisica y la formacién del profesorado, desde sus inicios en la
década de 1980, con el propésito de presentar la evolucién de la misma, los temas, los
autores y las autoras, asi como los retos y las perspectivas de futuro a nivel metodold-
gico y temdtico. Estos retos y perspectivas marcan, a mi entender, los caminos por los
que transitard la nueva investigacién con la que contribuir a una sociedad mas justa,
democriatica, equitativa, segura y responsable.

Como he sefialado en otra ocasién, con los problemas sociales, econémicos y ecold-
gicos de un mundo globalizado, la investigacion sociocritica y su accién politica no sélo
son intelectualmente emocionantes y desafiantes, sino también necesarias. Por tltimo,
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con el articulo pretendo estimular a los lectores y las lectoras a participar activamente
en el desarrollo de esta perspectiva o tradicién investigadora.
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Introduccion

Este material tiene como intencidén contribuir a la alfabetizacion visual critica con respecto
a cuestiones de género. Esta intencion se articula en dos objetivos especificos:

- Desarrollar estrategias didacticas de alfabetizacion visual critica con respecto a
los estereotipos de género empleando las fotografias vinculadas con el cuerpo y
con las expresiones motrices que aparecen en los materiales curriculares.

- Desvelar el imaginario al respecto de la cultura corporal y el género que se esta
configurando desde la educacion formal y, especificamente, desde la educaciéon
fisica escolar —EF—.

Con respecto al primer objetivo, esta publicacion presenta una serie de actividades que
revelan, mediante indicadores observables, cuestiones de género presentes en las
fotografias relacionadas con el cuerpo y con las expresiones motrices. La realizacion de
estas actividades permite desvelar la existencia de estereotipos de género que reducen
la diversidad de la cultura corporal al limitar la participacion en ella en funcién del sexo.

Con respecto al segundo de los objetivos, el analisis de las fotografias funciona como un
termometro que toma la temperatura de la cultura corporal desde un lugar privilegiado:
los libros de texto de EF. Los libros de texto configuran un microcosmos que selecciona
una parcialidad de la realidad para ofrecerla como representacion de la totalidad. El
analisis de sus contenidos permite observar los estereotipos de género que laten en el
imaginario al revelar lo intencional y no intencional del contenido del curriculo escolar.

Las actividades se basan en la investigacion fruto de dos tesis doctorales (Gonzalez,
2015; Taboas, 2009). En estos trabajos se analizaron 9989 fotografias pertenecientes a
75 libros de texto de EF del periodo de la LOGSE y de la LOE editados entre los afos
2000 y 2011. Todas las fotos empleadas pertenecen a esos libros de texto.

El presente documento es una guia didactica para el profesorado y las actividades
pueden imprimirse y realizarse en papel. Se complementa con la web
http://xeneronosollos.webs.uvigo.gal en la que las tareas estdan en formato digital
interactivo.

Estas tareas pueden realizarlas nifios, nifias y jovenes (a partir de 10 afos) bajo la
orientacién y supervision de un educador/a que previamente consulte esta guia. No
tienen un sistema de puntuacion ni de correccién de errores. Lo importante es la reflexiéon
que se estimula con su realizacion.
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Actividades

Actividad 1. ; Quién aparece?

Observa el conjunto de las fotografias’.

¢ Notas algo desproporcionado?

1 Las fotografias se referencian en la bibliografia en el mismo orden que aparecen en cada actividad,
tanto en este documento como en la version web.

El género en los ojos 7



Actividad 1a.

Marca los recuadros correspondientes a las fotografias protagonizadas por...
- Mujeres con un triangulo invertido

- Hombres con un cuadrado

¢ Notas algo desproporcionado?
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Simulacion de la realizacion de la actividad 1.

Marca los recuadros correspondientes a las fotografias protagonizadas por...
- Mujeres con un triangulo invertido

-  Hombres con un cuadrado

¢ Notas algo desproporcionado?
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Actividad 2. ; Quién tiene protagonismo?

Observa estas fotografias.

Rodea con una circunferencia a la persona o personas que dirigen o tienen mayor
protagonismo en la accion fisico-deportiva a la que se refiere la imagen (deslizamiento

en trineo, montafismo, senderismo y ciclismo).
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Actividad 2a.

Ahora modifica las fotografias para eliminar la subordinaciéon de la mujer al hombre.

Recorta y mueve las siluetas de los cuerpos o rostros.
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Simulacion de la realizacion de la actividad 2a.

Ahora modifica las fotografias para eliminar la subordinacion de la mujer al hombre.

Recorta y mueve las siluetas de los cuerpos o rostros.
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EL DATO

En los libros de texto de EF editados para la ESO durante el periodo de la LOGSE y de
la LOE (2000-2011)2:

- Los hombres fueron protagonistas del 47,3 % de las fotografias.

- Las mujeres fueron protagonistas del 32,9 % de las fotografias.

- Hombres y mujeres fueron representados conjuntamente en el 19,8% de las
fotografias. La representacién conjunta se caracterizé en muchos casos por un papel
mas dinamico de los hombres.

No obstante, determinadas editoriales representaron de forma casi igualitaria a hombres
y mujeres —Almadraba—, y dos de ellas —Serbal y Kip-Kiné— representaron a mas mujeres
que a hombres.

2 Datos recogidos de las tesis de Alba Gonzalez-Palomares (2015) y M.2 Inés Taboas-Pais (2009).
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LA REFLEXION

La representacion de hombres y mujeres en la cultura visual esta desequilibrada. Sigue
dandosele mas importancia al modelo masculino que al modelo femenino.

Los referentes masculinos son mas abundantes que los referentes femeninos.

Invisibilizacion

Masculinidad hegemonica

El género en los ojos 14



Actividad 3. ; Quién hace deporte colectivo?

Introduce todas las fotografias de deportes colectivos dentro de un mismo conjunto

mediante el trazado de una uUnica linea.

¢, Cual es el sexo de las personas que se han quedado dentro del conjunto de deportes
colectivos? ;Cual es el sexo de las personas que se han quedado fuera del conjunto

de deportes colectivos?
¢ Qué tipo de deporte practica la mujer? ¢ Tiene caracteristicas diferentes a los que

practican los hombres?
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Simulacion de la realizacion de la actividad 3.

¢, Cual es el sexo de las personas que se han quedado dentro del conjunto de deportes
colectivos? ;Cual es el sexo de las personas que se han quedado fuera del conjunto
de deportes colectivos?

Qué tipo de deporte practica la mujer? ; Tiene caracteristicas diferentes a los que

practican los hombres?
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Actividad 4. ; Quién es fragil? ;Quién es fuerte?

Vamos a encarnar las imagenes.

Colécate en la misma posicion que la persona de la imagen 1y percibe como te

sientes.
Coldcate en la posicion de la imagen 2 y percibe como te sientes.

Imagen 1

Imagen 2

¢, Has sentido algo diferente en la posicion 1y en la posicion 27?
¢ En cual de las posiciones te has sentido mas fragil y delicado/a?
¢ En cual de las posiciones te has sentido mas fuerte y vigoroso/a?
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EL DATO

En los libros de texto de EF editados para la ESO durante el periodo de la LOGSE y de
la LOE (2000-2011):

- Existe una relacion positiva entre ser hombre y practicar deportes colectivos,
entre ser mujer y practicar deportes individuales, practicas de interiorizacién y
actividades de fitness y condicién fisica3.

- Existe una relacion negativa entre ser mujer y practicar deportes colectivos,
entre ser hombre y practicar actividades artisticas, practicas de interiorizacién o
realizar actividades de la vida diaria —AVD—, y entre los grupos mixtos y los

deportes.

3 Datos derivados del estadistico de la prueba X —chi cuadrado— para dos variables cualitativas, que
fue realizado en las investigaciones fuente de esta publicacion.
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LA REFLEXION

Para una persona solo existe aquello que es capaz de representar mentalmente. Si no
existen referentes visuales de hombres o mujeres realizando una determinada
actividad, esta dificultandose que las personas del sexo no representado se proyecten
a si mismas realizandola.

Si no lo veo, no lo creo...

Las mujeres parecen estar destinadas a actividades fisico-deportivas que no tengan
contacto fisico intenso, pausadas y destinadas a mantenerlas en la cultura de la
delgadez.

Figura 1. Fotografias de un libro de texto donde
el hombre realiza actividades corporales
dinamicas y vigorosas y la mujer aparece con
un papel corporal subordinado y pasivo.

Fuente: GONZALEZ, Marc, y RIERA, Oscar.
(2007). Educacion fisica 1-2 ESO. Teide,
Barcelona, p. 9.

Fragilidad vs. vigor

Estereotipo motriz
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Actividad 5. ; Quién gana medallas?

Une con una flecha cada fotografia con el icono correspondiente en funcién de si se

pueden conseguir o no medallas en la actividad fisico-deportiva.

¢, Cual es el sexo de las personas que se relacionan con las actividades fisico-
deportivas que obtienen medalla?
¢, Cual es el sexo de las personas que se relacionan con las actividades fisico-

deportivas que no obtienen medalla?
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Simulacion de la realizacion de la actividad 5.

¢, Cual es el sexo de las personas que se relacionan con las actividades fisico-

deportivas que obtienen medalla?
¢, Cual es el sexo de las personas que se relacionan con las actividades fisico-

deportivas que no obtienen medalla?
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EL DATO

En los libros de texto de EF editados para la ESO durante el periodo de la LOGSE y de
la LOE (2000-2011):

Los hombres fueron representados en ambitos competitivos en mayor porcentaje
que las mujeres. El 54,1 % de los hombres estaban fotografiados en ambitos
competitivos, frente al 27,0 % de las mujeres. Los grupos mixtos de hombres y
mujeres en un 8,4 %.

Los hombres fueron representados en actividades fisico-deportivas de élite en
mayor proporcion que las mujeres. El 69,2 % de los hombres se representaron
en actividades relacionadas con el alto rendimiento, frente al 24,1 % de las
mujeres.

Existe una relacion positiva entre ser hombre y el ambito competitivo y entre ser
mujer y los ambitos informal y utilitario.

Existe una relacién positiva entre ser hombre y las actividades relacionadas con
la élite deportiva y entre ser mujer y las actividades apartadas del alto

rendimiento.
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LA REFLEXION

Si no lo veo, no lo creo...

El ambito competitivo y las actividades fisico-deportivas de élite se relacionan con los
hombres, mientras que los ambitos informales y utilitarios y las actividades diferentes al
alto rendimiento se vinculan con las mujeres.

Esto podria estar provocando que las mujeres no se sientan identificadas con la
competicion y el alto rendimiento, lo que dara lugar a un menor porcentaje de mujeres
con licencia federativa frente al numero de licencias masculinas.

Competicion vs. cotidiano o familiar

Elite vs. no élite
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Actividad 6. ;Quién esta al aire libre?

Recorta y pega la fotografia dentro de la casa si la actividad representada se realiza en

un espacio interior.
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Actividad 6a.

¢, Cual es el sexo de las personas que estan en los espacios interiores?

¢, Cual es el sexo de las personas que estan al aire libre?

¢, Qué tipo de actividades fisico-deportivas practican las personas que estan en el
interior?

¢ Qué tipo de actividades fisico-deportivas practican las personas que estan en el

exterior?
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Simulacion de la realizacion de la actividad 6.

El género en los ojos 26



EL DATO

En los libros de texto de EF editados para la ESO durante el periodo de la LOGSE y de
la LOE (2000-2011):

— Los hombres fueron representados en espacios exteriores en mayor proporcion
que las mujeres. El 64,3 % de los hombres estaban fotografiados en espacios
exteriores, frente al 51,1 % de las mujeres. Los grupos mixtos de hombres y
mujeres en un 61,7 %.

— Existe una relacion negativa entre ser hombre y los espacios interiores y entre
ser mujer y los espacios exteriores deportivos.

LA REFLEXION

Si no lo veo, no lo creo...

El espacio publico y el medio natural son de dominio masculino y el espacio doméstico
y el espacio interior estan mas vinculados con lo femenino.

Esta situacidn podria estar provocando que las mujeres se sientan incobmodas en los
espacios abiertos y publicos al realizar actividades fisico-deportivas vigorosas. La mujer
esta abocada a una corporeidad de espacio privado.

Domeéstica Interior
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Actividad 7. ;Qué cuerpo es fuerte? ; Qué cuerpo es delicado?

Rodea la descripcion que creas que se corresponde mejor con el cuerpo representado.

Cuerpo fuerte Cuerpo delicado
Cuerpo fuerte Cuerpo delicado
Cuerpo fuerte Cuerpo delicado
Cuerpo fuerte Cuerpo delicado
Cuerpo fuerte Cuerpo delicado
Cuerpo fuerte Cuerpo delicado
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Actividad 7a.

En la columna central identifica a las mujeres con un triangulo invertido y a los hombres
con un cuadrado.

Observa las combinaciones resultantes.

¢, Como se representa el cuerpo de las mujeres?

¢, Como se representa el cuerpo de los hombres?
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Simulacion de la realizacion de la actividad 7.
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EL DATO

En los libros de texto de EF editados para la ESO durante el periodo de la LOGSE y de
la LOE (2000-2011) la tipologia corporal mas representada para ambos sexos fue la
combinacion de somatotipos; pero las personas mesomorficas —atléticas o
musculadas— fueron mayoritariamente hombres, mientras que las personas
ectomorficas —delgadas— fueron principalmente mujeres:

— Los hombres fueron los mas representados con somatotipo mesoférmico —70,6 %
de hombres frente al 26,3 % de mujeres—.

— Las mujeres fueron las mas representadas con somatotipo ectomorfico —76,6 %
de mujeres frente al 23,4 % de hombres—.

— Existe una relacion positiva entre ser hombre y presentar un somatotipo
mesomorfico y entre ser mujer y presentar un somatotipo ectomorfico.

Estas percepciones del cuerpo diferenciadas en funcion del sexo se reflejan en el
pensamiento del alumnado. Los patrones corporales de la lanzadora de disco y de la
muijer culturista son rechazados tanto por los nifilos como por las nifias, al considerarlos
propios de un hombre. El cuerpo musculado en el hombre se considera un sinénimo de
masculinidad, mientras que cuando es el de una mujer, se la califica peyorativamente
como «marimacho», «hombretona» o se dice de ella que «parece un tio». El cuerpo de
los bailarines es repudiado por el alumnado por considerarlo femenino (Gonzalez, Ruiz

y Carrasco, 2007).

El género en los ojos 31



LA REFLEXION

La cultura visual contribuye a la consolidacién de un cuerpo que varia en funcién del
sexo. En las imagenes artisticas y publicitarias los cuerpos femeninos mas valorados son
los ectomorfos y los ectomorfos extremos —delgados y muy delgados—. En cambio, los
cuerpos masculinos se prefieren mesomorficos —atléticos y musculados—.

Las imagenes presentan la delgadez femenina y la musculacion masculina como pares
ideales. Pero esta asociacion es una construccion cultural que fragiliza tanto a hombres

como a mujeres.

La cultura del musculo reservada a los hombres y la cultura de la delgadez para las
mujeres es una constante en el pensamiento del alumnado de EF.

La tipologia corporal no es una cuestion de sexo, sino una idiosincrasia personal.

Cultura musculo vs. -
Fragilidad vs.

vigorosidad

cultura delgadez
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Actividad 8. ; Quién parece mas vulnerable?

Saca dos fotos de la manera indicada abajo. Puedes hacerlo por parejas o colocando el
temporizador de la camara.
Guarda ambas fotografias.

Intenta no modificar la expresion del rostro. Para conseguirlo puedes mirar hacia un

punto fijo.

Foto 1. Plano picado Foto 2. Plano contrapicado

Actividad 8a.

Compara ambas fotografias:
¢ En qué foto te percibes mas poderosa e importante?

¢ En qué foto te percibes mas débil y fragil?
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Simulacion de la realizacion de la actividad 8.

Foto 1. Plano picado Foto 2. Plano contrapicado
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EL DATO

La relacion de dominio y sumision para las mujeres se evidencia en el uso abusivo de
planos picados o planos contrapicados segun se trate respectivamente de mujeres u
hombres (Educacion y Mujer del Cabildo Insular de Tenerife, 2006).

La altura desde la que la camara dirige nuestra mirada sobre la figura humana es uno
de los criterios para decidir el punto de vista desde el cual se nos invita a contemplar a
esa persona (Alonso y Matilla, 1990; Lomas, 1996). Las posiciones de la camara son
fundamentalmente tres:

- Plano picado. La posicidon de la camara es superior a la persona y aparece enfocada
desde arriba. La persona se percibe como mas débil, menos importante.

- Plano contrapicado. La toma se hace desde abajo hacia arriba. Las personas
aparecen como mas poderosas e importantes. También puede caracterizarse
negativamente a la persona y presentarla como prepotente y antipatica.

- Plano medio. También denominado natural o normal. La camara se situa a la altura
de los ojos de la persona que observa. Es la angulacion mas neutra.

En la publicidad es comun que las mujeres sean fotografiadas desde un angulo picado.
Por el contrario, los hombres lo son desde planos contrapicados (Lépez Diez, 2003).

Un estudio realizado con las noticias de television (Cantos, 2008) revel6 que las
imagenes de las mujeres se habian tomado con un enfoque picado en el 21 % de las
ocasiones, mientras que las imagenes de los hombres se habian sacado con este tipo
de angulo en el 8 %. En el 19 % de las tomas de los hombres se habia empleado el
enfoque contrapicado, tan solo en el 8 % de las tomas de las mujeres.

El primer informe sobre la representacién del género en los informativos de radio y
television (Lépez Diez, 2005) mostré que la

proporcion de imagenes tomadas a los hombres

desde una posicion de la camara mas baja era

mayor que las tomadas a mujeres desde este

angulo.

En los libros de texto de EF esta intencionalidad
de los planos no se revel6 de forma tan evidente.
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LA REFLEXION

El mismo fendmeno puede ser fotografiado con connotaciones diferentes. La
representacion de la realidad en las fotografias puede favorecer una percepcién de
mayor poderio o debilidad vinculada a cada sexo. De esta forma, la imagen fotografica
contribuye a un imaginario atestado de estereotipos de género.

La mirada de la persona que saca la fotografia no deja de ser también una mirada
condicionada por el imaginario.

La alfabetizacién visual critica ayuda a desvelar los significados derivados de los
aspectos técnicos de las imagenes. La fotografia no es la realidad, es una
interpretacion de esta.
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Actividad 9. ; Qué transmite cada plano?

Vamos a representar las imagenes.
Saca dos fotos de la forma indicada y percibe como te sientes. Lo ideal es que hagais
la actividad en pareja. También puedes hacerte un selfi.

Guarda ambas fotografias.

Foto 1. Primer plano. Pon una expresion en el rostro semejante a la de la mujer de la
imagen.

Detalle de una fotografia empleada en
un libro de texto de la ESO.

Foto 2. Plano de conjunto. Saca una foto que represente la accién de un grupo al
completo.
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Actividad 9. Reflexiona sobre el resultado.

¢,Coémo te sentiste al posar para la foto 1?
¢,Coémo te sentiste al posar para la foto 2?
¢ En qué foto te sentiste mas vulnerable?

¢ En que foto te sentiste mas comoda? ¢ Por qué?

EL DATO

El plano es el espacio visual dentro de un encuadre en el que se representa el
fragmento de la realidad que muestra la fotografia (Lomas, 1996). Existen muchos
tipos de planos, entre ellos:

- Plano de conjunto. Imagenes en las cuales en el encuadre caben varias figuras
humanas holgadamente. Representan las acciones de varias personas. Interesa la
accion y la situacion de las personas. Tiene un valor descriptivo, narrativo o
dramatico.

- Plano entero. La dimension del espacio representado tiene como referencia la
figura humana. Es un plano ideal para describir las acciones fisicas. Los limites
superior e inferior del cuadro casi coinciden con la cabeza y los pies de la figura
humana.

- Primer plano. El encuadre acorta la representacion de la figura humana a la
altura de los hombros y tiene como finalidad reflejar la expresividad del rostro.

El primer informe sobre la representaciéon del género en los informativos de radio y
television (Lépez Diez, 2005) subrayo la tendencia de mostrar primeros planos de
mujeres con connotaciones sexuales sin justificacion alguna. En la publicidad
también es abundante el uso de primeros planos para representar a las mujeres (De
Andrés, 2006).

Los tipos de plano manejados en las fotografias de los libros de texto de EF no
muestran una clara relacién con el sexo de las personas representadas.
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LA REFLEXION

Mediante las técnicas selectivas y enfaticas de los planos se manipula el tratamiento de
hombres y mujeres.

Al emplear en exceso planos que resalten los atributos fisicos estamos estimulando la
percepcion de caracteristicas estéticas y cosificando a la persona como objeto de
seduccion.

Si empleamos planos que resalten las acciones que realiza la persona, estamos
estimulando su percepcion como sujeto capaz de realizar cosas.
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Reflexion final

Los materiales curriculares reproducen un microcosmos

Las escuelas y los centros educativos transmiten conocimientos, pero no todos los que
existen. En la educacion formal se realiza una seleccién intencional de los
conocimientos que la comunidad considera mas apropiados para configurar una
sociedad ideal.

Esta recopilacion es subjetiva y esta condicionada por los valores y creencias
hegemonicas de la sociedad que alberga el sistema educativo. Mas alla de esta
seleccién explicita de contenidos que figura en el curriculo, la escuela también
transmite otros contenidos de forma no explicita. Es el denominado curriculo oculto,
que puede ser intencional o no.

Los materiales curriculares apoyan el proceso educativo y trasladan tanto los
conocimientos explicitos en el curriculo como otros no explicitos. Los materiales
curriculares en general, y los libros de texto en particular, reproducen un micromundo
que el alumnado asimila como real e idoneo. Los libros de texto son importantes
reproductores o configuradores de la imagen que tenemos de las cosas —el
imaginario—, y esta imagen hace que las cosas se perpetuen o cambien. Los
imaginarios sociales presentes en los textos escolares reducen la complejidad propia
de la realidad social al proporcionar un esquema de distincion que ordena, explica 'y
permite intervenir en lo que se establece como real (Jorquera, 2011).

Si los libros de texto se limitan a reproducir el imaginario, también van a reproducir las
desigualdades presentes en ese imaginario. La intencionalidad deberia guiar la
seleccidon de contenidos de los libros de texto —incluidos los contenidos visuales, como
las fotografias— para contribuir a una sociedad mas igualitaria.

El poder de la fotografia en los materiales curriculares

En los materiales curriculares algunos contenidos visuales son fotografias. Es relevante
tener mucho tino con esta modalidad de contenidos porque, mientras que la
sensibilidad con los textos escritos es algo mas presente, la alfabetizacion visual critica
esta menos desarrollada.

El denominado «truco de la realidad» (Pericot, 1987) se refiere a que la fotografia se
percibe como un reflejo objetivo de la realidad. El efecto que causa la fotografia en la
persona que la mira es mayor al de otros registros debido a que muchos de los
contenidos plasmados en las imagenes se incorporan al cerebro sin antes pasarlos por
la conciencia y sin reflexion previa, legitimandolos como propios y reproduciendo
estereotipos sin cuestionar su pertinencia (Caja, Berrocal y Gonzalez Ramos, 2002).
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De esta forma, las imagenes pueden constituir atractivos modelos de identificacion
basados en la fascinacion en lugar de la argumentacion (Medrano, 2005).

Pero las fotografias son una huella de la realidad, no son la realidad. Son una narracion
de esta y, por lo tanto, tienen un elevado componente subjetivo. La fotografia es un
texto visual con intencion comunicativa y su lectura traera consigo significados que no
estaban pensados en la intencién comunicativa original. La fotografia interrumpe,
detiene, fija, inmoviliza, separa, fracciona, elige, extrae, aisla y capta un fragmento del
espacio-tiempo. Pero ademas enaltece, reduce, contrasta o idealiza a las personas o a
las situaciones representadas, haciendo que el espectador o espectadora recree su
propia interpretacion del universo fotografiado (Baez y Pifeiro, 2010).

Por lo tanto, la fotografia es doblemente subjetiva: por la mirada de la persona que la
realizé y por la mirada de la persona que la observa. Esta multiple interpretacién de los
contenidos fotograficos contribuye a que los materiales curriculares estén transmitiendo
contenidos que se corresponden con los conocimientos explicitos e intencionales en el
curriculo, pero también otros contenidos no explicitos y no intencionales.

Pongamos un ejemplo. Carmela, una fotdgrafa con un encargo para una editorial de
libros de texto hizo la foto de la Figura 2. Su intencion era ilustrar el contenido que
explica que la practica regular de ejercicio fisico aerdbico es beneficioso para la salud.
Luisa, una joven que estudia 3° de la ESO,
mira la fotografia en su libro y se fija en que
las mujeres van con ropa ajustada, estan
delgadas y tienen una figura esbelta y
estilizada. Su percepcion esta condicionada,
porque en su contexto la presencia de la
cultura de la delgadez femenina es
constante y ejerce presion sobre ella para
adecuarse a un canon corporal determinado.
Pero Luisa no esta tan delgada ni tiene una
figura esbelta y estilizada como las mujeres
de la fotografia. Tampoco se siente comoda
vistiendo prendas tan ajustadas. Mario, un
companero de clase de Luisa, se da cuenta,
al mirar la fotografia, de que en esa clase no hay ningun hombre. A Mario le encanta
expresarse ritmicamente con su cuerpo, pero no se apunta a ninguna actividad ritmica
expresiva porque no sabe si se sentira comodo entre tanta mujer o si sera solo cosa de
mujeres...

Figura 2. GONZALEZ, Marc, e RIERA, Oscar
(2007). Educacion fisica 3-4 ESO. Teide,
Barcelona, p. 208

¢, Cual era la intencion de la fotégrafa? ¢ Cual ha sido la interpretacién de Luisa? ¢, Cual
ha sido la interpretacién de Mario? Entonces, ¢ cual es la realidad que muestra la
fotografia? ¢ Seran capaces Luisa y Mario de considerar la practica de aerdbic como
algo saludable para cualquiera de ellos? ¢ O estaran juzgando si sus cuerpos son aptos
para esa practica?
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Las miradas de las tres personas protagonistas estan impregnadas de sus ideas
previas, sus emociones, sus conocimientos y sus creencias. Las personas miramos la
realidad condicionadas por todos estos elementos. No es una mirada neutra, sino
condicionada por nuestro entorno personal y por el imaginario social.

Estereotipos de género en las fotografias de los libros de textos

La imagen que tenemos de los hombres y de las mujeres no es neutra. Complejas
configuraciones sociohistéricas han atribuido una serie de calidades a cada sexo. Es el
denominado género.

Esta atribucidén de caracteristicas en funcién de un sexo biolégicamente determinado
ha dado lugar a lo que hoy en dia se conoce con el término de estereotipo de género.
Los estereotipos parecen inamovibles y delimitan el conjunto de creencias y
prescripciones sobre el significado que tiene ser hombre y ser mujer en una cultura
determinada (Rocha-Sanchez y Diaz-Loving, 2005).

Numerosas investigaciones sobre estereotipos de género revelan una clara asimetria
en la asignacion de papeles positivos entre hombres y mujeres. Hay una tendencia a
asignar mas caracteristicas positivas a los hombres que a las mujeres y a distinguir a
las personas en funcion de su género.

Estas creencias y prescripciones sobre mujeres y hombres se vinculan con la feminidad
y la masculinidad hegemonicas y pueden condicionar o limitar el libre desarrollo
personal. En estas actividades identificamos algunos de los mencionados estereotipos
en las fotografias de los libros de texto de EF. Las imagenes presentes en los libros de
EF reproducen una cultura corporal diferenciada en funcion del género, que puede
resumirse en la figura 3.

La cultura corporal femenina se caracteriza por la practica de deportes individuales,
actividades artisticas, practicas de interiorizaciéon y actividades de fithess y condicién
fisica, en ambitos informales y utilitarios, espacios interiores y en niveles de practica
alejados del alto rendimiento.

La cultura corporal masculina se caracteriza por la practica de deportes —tanto
colectivos como individuales— en ambitos competitivos, espacios exteriores y en
niveles de practica vinculados con la élite deportiva.

Los libros de texto de EF transmiten al alumnado una cultura corporal sesgada que
puede llegar a influir en la eleccion de expresiones motrices futuras y a consolidar su
imaginario en funcion de los patrones hegemonicos presentes en la sociedad,
avasallando su idiosincrasia personal.
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Figura 3. Cultura corporal diferenciada en funcion del género. Cualidades
estereotipadas atribuidas en las imagenes de los libros de texto de EF.
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